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مقدمة المترجم 


ثمَة قراءة ممكنة لبيار بورديو لعل المسلك المناسب لها هو أن 
فكر به» فيه» مثلما دعا هو إلى ذلك السوسيولوجيين في معرض 
حديثه عن مقوّمات الكتابة العلمية. وليس يضمر ذلك نتقاءَ بين غٹ 
تسین وگقرا ما درج الدارسوة على فلگ آو ریما تات و 
انتصاراً لأفكار. 


لقد درج بورديو أن يكون موضوع كتابات عميمة» مختلفة 
تخصصاتها ومتنوعة مشاربهاء لو نعدها لا نحصيها. مثلما درج كثير 
من الدارسين أن يجعلرامني وليجة إليه لاستشهاد تارة وتعزيز حجة 
تارة أخرى» أو لاستعراض بخير جهد نظرريرطورأي فيه يتقطع النسيج 
النصي لنظريته وتتيّم مفاهيمه أن يُرمى بها في سياقات غير سياقاتها 
وان تحشر مع نظريات لا صلة نظرية بينها وأنُ تَنترّع «للتميّز» بأن 
يكون الباحث بنظرية بورديو الشهير حقًا لعليم. 

ومهما يكن من أمر هذه الأدبيات على كثرتها وكشاثتها 
واستطارتها فإ بورديو تقاطعت فيه الأماني بین منتصر له وشاتم. ما 
سپا ورقر فی وها یل عه كير أيضاء غير أن فلك الاأديات 
تظل في معظمها بحدود التوصيف والعرض لغاو له أو مريد وهو ما 
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ساد ف لاناك وما رال غاا اها 


وخر جت اجتهادات عن السائد من الادساتة ولت معظمهاء 
بدرحات متماوتة طا محاو لات (تجديد) نظرية بورديو والتجاوز 
لما سقط فيه من إحراجات نظرية» آخذه عليها كثيرون» بيد أنها لم 
تخرج عن براديغم» بورديو» ولم تبتدع داخله حتى نقول إنها 
اجتهدت من داخل حدود مقولات بوردیو فظلت TS‏ 

أما هُجاؤه فهم كثر» لا مفازة من تعدادهم» وكذلك آمر مذاحيه إن 
کانوا على سواء في منآی من آن یبلوروا۔ بدرجات طبعا- نصوصا 
معرفية تقدر صاحبنا» علمياء حق قدره فتجرح المفاهيم وتغور في 
المرجعيات و تعيد بناء النظرية EE aE‏ 


Jacques Bouveresse, Bourdieu, savant e1: تذكر هتناعل وجه الجخصوص‎ )1( 
politique, la collection «blanc d’essais» (Marseille: Agone, 2003); Bernard Lahire, 
dir., Le Travail sociologique de Pierre Bourdieu: Dettes et critiques, textes a appui 
(Paris: Découverte, 1999); Michel Onfray, Célébration du génie colérique’ Tombeau 
de Pierre Bourdieu, collection espace critique (Paris: Galilee, 2002); Louis Pinto, 
Pierre Bourdieu et la théorie du monde social, bibliothêque Albin Michel des idées 
(Paris: A. Michel, 1998); Jeannine Verdês-Leroux, Le Savant et la politique: Essai 
Sur le terrorisme sociologique de Pierre Bourdieu (Paris: B. Grasset, 1998), et Alain 
Accardo, «Un Savant engagê,» Awal - Cahiers d'études berberes, nos. 27-28 
(2003). 
Bernard Lahire, L'homme pluriel: Les Ressorts de : صصخèٺ‎ | نذكر هنا‎ )2( 
action, collection essais et recherches. Série «sciences sociales» (Paris: Nathan, 
1998), et Luc Boltanski et Laurent Thévenot, De la justification: Les Economies de 
la grandeur, NRF essais (Paris: Gallimard, 1991). 
او بردو آنا تقدي تقل : ارقا الا مم اوخ ا ادل اوأجل الى الغلي‎ 0 ( 
يما اه فا مقر نات نكل هر و ت رها امم ذلك فاد التجاعة الخلة الى للش إن‎ 
= تتتبع شكل التبادلات وبنيتها تلك التي فيها تتم : فكل شيء يدعو إلى اعتبار التبادل المعمم‎ 


لن نعمل في هذا التقديم إلا على تتبّع قراءة لهذا الأثر تقضي 
بقراءة ما تقدّم من عمله بما تأخر منه» على معنى قراءة أثره الذي 
بين أيدينا - إعادة الإنتاج - في سياق نظريته «التامة»» وكذلك رغبهاء 
بخواتم ما قرا به ما کتبه وما رای به ذاته عینها في ما کتب عن 
العوالم الاجتماعية» أو ما رأى به العوالم الاجتماعية في ما كتبه عن 
e o‏ 
۾ داته عینها . 


نطرح ها هنا فرضيّة تقضي بأنُ ما حمله بوردیو في «کلامه» في 
COR TT SLT EN‏ 
«اللارعى O)‏ من خطابه بحیث بدا وعيه به عير دل 


على جهة غير الوعي الذي وعى به. ذاك هو آمر بورديوء أيّان 
ا EE E‏ 


للنقد حيث» كما في نسق التبادلات الأمومية ذات الاسم الواحد أ ينقد ب الذي ينقد ج 
الذي E‏ منوالاً أكثر ملائمة لاندماج عضوي للوسط العلمي». انظر: ۶م۴1 
Bourdieu, Jean Claude Passeron et J. C. Chamboredon, Le Métier de sociologue,‏ 
les textes sociologiques; 4 (Paris; La Haye: Mouton, Bordas [1968]), p. 104.‏ 
Pierre Bourdieu: Méditations pascaliennes, collection liber (Paris: Seuil, (4)‏ 
Science de la science et réflexivité: Cours du Collége de France, 2000-2001,‏ ;)1997 
collection «cours et travaux» (Paris: Raisons d’agir, 2001), et Esquisse pour une‏ 
auto-analyse, collection «cours et travaux» (Paris: Raisons d’agir, 2004).‏ 
وإحقاقاً للحق فإن كامل ما خطه بورديو بخترقه خيط رابط إن تعقبناه لقيانه جهرة أم سرا 
يكشف عن فكرة - هاجس تقضي بتحليل ذاتي وموضعه للذات في سياق بحوثه في الحقول 
اا و رر ا و و ی ن ایا ان کرد ای 
طالما تہوّس با بورديو أن يحلل سوسيولوجيا ذاته عينها في شتَى الحقول التي حين تسكنه 
يسكنها. حقل التعليم ارا 
)5( imiتzحضر‏ ھli: Pierre Bourdieu, Ce que parler veut dire: L’ Economie des‏ 
échanges linguistiques (Paris: A. Fayard, 1982).‏ 
Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du College de France, (6)‏ 


2000-2001, p. 154. 


ا الاشاة du systeme autopo[etique)‏ e0ieط۳).‏ فهل يستوي 
البنيوي والنسقي وهل يستوي الذي يعلم مورده والذي 5 يعلمه. 


انتماؤه النظري ذاك يقوم بحسب اعتقادنا على علة منزلته» على 
معنى السبب» في صدر السوسيولوجيا» طبعا دونما وعي منه ومن 
فر ائه » ملا يقوم على علة» على معنی السقم» إمکان سو سيو لو جیا 
محررة وكذلك صبا إليها. 


مفارقة المثقف التي شملها بورديو ببحوئه والتي تقضي 
«(باغتراب» المثقف بين سلطة حقله عليه (الحقل الفكري) وبين وعيه 
خطابه ا )۴2r240×21( E‏ ومقارقا عیانیا لواقعه. لربما کان فی 
ذلك بعض تمیزه. 

لبورديو علينا - نى نقرأه - العمل بمنهجيته والوقوف على ما 
وقف عنده إبيستمولوجتًا› ف ا اه ان کان ا کے یی ل 
اسا واک :ت شىء آخر إنما هو ما بسطه لنا لقراءته أو 
E‏ إنتاج فڪري (ادبي علمي» ثقافي . ك وعلی 
جهة ثانيا أن قراءة كل إنتاج بورديو» ولكونه صاع لنا نسقا فكريا 
ايشتغل) فيُفهم» ومو حت تفت افضاة كف 


Pierre Bourdieu, Choses dites, le sens commun (Paris: Editions de (7) 
Minuit, 1987), p. 24 

«. .. لكن السوسيولوجيا آخر ما أنجبت العلوم. علم نقدي لذاتها عينهاء وللعلوم الأخرى» 
وهي أيضاً نقد للسلط من ضمنها سلط العلم. إن العلم أيّان يعمل على معرفة قوانين إنتاج 
العلم لا يمنح وسائل الهيمنة لكن لعله يمنح وسائل الهيمنة على الهيمنة». انظر :١۲۲ء۴1‏ 
Bourdieu, Questions de sociologie, documents (Paris: Editions de Minuit, 1980),‏ 
p. 49.‏ 
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لقد کان لتا في م منهجية الرجل أسوة حسنة سرنا سيرتها. نعتمد 
يلت مفهوم اة .)Ration1i6(‏ إن الذي نقصده من وراء 
المعقولية هو «نسق» المبادئ والمفاهيم التي تشكل النسيج النصي من 
دون أن طا ضرورة هة فال عقولة ليست هى الخصر وان 
اھا ر فی اکا لرا اعارا فک من ر ارات 
وإن الت إليه ۳ اج عنه. هذا آمر یفتح آفاق أن کف اهن 
معقولية غير التي رغب في تضمينها. O O E‏ 
عن معقولية للنص مستقلة عن معقولية منتجه» زيف إحداهما 
الأاخرى او تخترت إخدامما قعل سطروة الآأخرى. فتستخيل 
اللات ال عو دا او مول ق ما ع ل ا 
يعض بعضها بعضأً أو يتطابق بعضها مع ! بعض أو يصير بعضها على 
بعض ظهيرا إليها في سياق تنزلها في الفضاء الاجتماعي. على 
هذا ال تقراً المعقولية ا gy (Prétexte) E gy (Texte)‏ ادا 
)nte×6(‏ . آو کما قال بوردیو» مو قفا (ositionمp )Prise de‏ ومنزلة 
(صPositio)‏ وضدَية («i0اsiە0pp)‏ وهو معنى «الموضعة)؟ 
(صەjectivatiا0)‏ الذي دعا وسعى إليها سعيه. 


1. في ما ثقلت به موازين بورديو 
یکرو لاال فی الا عر ررد فن دون کر ك 
کات خا اة ا ا و ن الوس وا چا ددا اکا 


للحم الرجل ميتا. فذكر ما آتى به الرجل في السوسيولوجيا على جهة 
التتخصيص والعلوم الاجتماعبة على جهه الجملة فن کتابات فريدة 


Pierre Bourdieu: Science de la science et réflexivité: Cours du College de (8) 
France, 2000-2001; Questions de sociologie, et «Participant Objectivation,» Journal 


of the Royal Anthropological Institute, vol. 9, no. 2 (juin 2003). 
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عصية ثرية مدرارة» وما آتى عليه من موضوعات وظراهر ومجالات 
ا وما صنعه على عينه من مفاهيم مستحدثة أحسرت عن قدرة 
E E N E SE N‏ 
في غفلة منهاء فيه إقرار بعلمه سعةٌ وعمقاً وإجلال لما سبغ به 
على السوسيولوجيا من إضافات - و نحن الذين نذود إليه» به» حتى 
نفهمه ‏ مثلما فيه تبيان إلى أن الرجل سعى في العلم ليتملك ناصية 
عا لا تار وان او طاهر او مهار ل اا اك 
أسبابها والعلم بتأويلها“. إن في ذلك لتصديق لقولنا عن نزع بورديو 
الى ةة المخرفة كلها 

الآكد أن بورديو كان أوسع ما يكون اطلاعاً على الفلسفة 
قديمها ووسيطها وحدينثها وأوسع ما يكون إلماما بالمدونة 
السوسيولوجية في نظرياتها وشبهاتها وفُويرقاتها. إحاطته تلك والتي 
لدربه المدرسي أثر فيها" ولجنوحه إلى نظرية سوسيولوجية عامة 


)9( لعل ما یعتد به بوردیو وما یرجم ره اا اعثقاده بإمكان نظرية سوسيولوجية عامة 
)1h ore socioاogique genera)‏ واعتقاده بضرورة ذلك. ولقد صبا إلى ذلك فعلا مثل 
دأب تالکوت بارسونز و نيكلاس لjھii.‏ انض†ر Talcott Parsons, Le Systême des:‏ 
sociétés modernes, traduit par Guy Melleray; préface de François Chazel,‏ 
collection organisation et sciences humaines; 15 (Paris; Bruxelles; Montréal:‏ 
Dunod, 1973), et Niklas Luhmann, Social Systems, Translated by John Bednarz,‏ 
Jr., with Dirk Baecker; Foreword by Eva M. Knodt, Writing Science (Stanford,‏ 

Calif.: Stanford University Press, 1995). 


(10) يذكر بوردیو في Esquisse pour une auto-analyse‏ الالام والإإهانات الرمزية 
التى عانى منها لا انتقل فى صباه إلى داخلية ثانوية «بو .»)۴٠4«(‏ أو حين دخوله السوربون 
واو الان اللا ر هر اتاد عر وت هارن وف را شیک کے ن 
لطفولة بورديو أثراً مباشراً في «عبقريته» التي بناها ثأراً «للهابتوس الريفي» قبالة «الهابتوس 
البورجوازي». قد يفيد الأثر الذي بين أيدينا في فهم السار المخص ببورديو وهو الذي 
اخترق «إعادة الإنتاج». الآكد أنه بخبر عنه ولكن يظل التفسير قتورأ. عينه بورديو لم يسعفنا= 
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قد ا لوردو بحذفق الاستيعاب ET‏ رت ہنی مله 
وبه جهازه المفاهيمى المستحدث. 


قد يكون من المفيد ‏ لئلا يكون ما سيق إطراء يخرج عن 
رة الترغة العلة - الوفر ف عل اأحد اكت اههة روجا 
وطرافة وغموضاً واستعمالا واستشكالاً معأ أن هو الهابتوس» كي 
يعطي لكل ذي حَ حقه ونستجلي ما کان عليه الرجل من تبځر 
RT‏ 


هكذا يرمي بورديو بالمفهوم في غيابات الفلسفة يصنعه فيها وبها» 
و ر ا الذي أخذ عنه مفهوم الهيئة و الاستعداد 
ا وإلى هوسرل الذي نهل منه فكرة «مخزون E‏ 
إلى هيقل الذق تحمل ضا بال فة نمسا مقرلات مل الا سعدا 
الحْلّقي والخلقي» حيث يتعالق الأمر بالقطع مع الثنائية الكانطية وإعادة 
إدراج الاستعدادات الدائمة المكونة للأخلاق المحققة قبالة النزع 
الاو ا اج ولي ابع الى اس ف فف ال ان 


بغير تفسير - قدر اقتضابه» عكسياً إبهامه - لهابتوسه العلمي «المنشطر» نتاج توفيق التناقضات 
والذي لعله مجنح إلى الإصلاح بين المتناقضات». |iضر‏ : Bourdieu, Science de la science e1‏ 
réflexivité: Cours du College de France, 2000-2001, p. 216.‏ 


Bouveresse, Bourdieu, savant et politique. : انظر‎ )11( 


Pierre Bourdieu: Les Regles de Tart: Genêse et structure du champ (12) 
littéraire, libre examen. Politique (Paris: Seull, 1992), p. 294, et Choses dites, le 
sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1980), p. 140. 


Pierre Bourdieu, Le Sens pratique, le sens commun (Paris: Editions de (13) 
Minuit, 1980), p. 140. 


Bourdieu, Choses dites, p. 23. (14) 
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جاء بفكرة حرية )A tom 2e( N‏ وإلی موریس EE‏ الذي 
جعل قبلية التفکیر (ع1۷×ء]؟۲-٠إ۴)‏ شكل وجود الكائن في العالم 2 
ق و کي 
فاصلاً بذلك بين الفعل وفضاء الفعل. وإلى فيتخنشتاين الذي أخذ عنه 
E‏ 
لتعلم القاعدة بما هي معرفة عملية. وإلى جون آلستير الذي جعل مفهوم 
الجسد فكرة مركزية لنشاأة الهابتوس على سبيل آنه لا وجود له خارج 
ال 1 


: )19( . )20( 
صو لات وجولات مع دوركايم في الهابتوس المسيحي ٠‏ وفيبر 
a‏ ا )21( . 
في الخلق البروتستاني وموس في معرضص بحوثه عن الصلات التي 
١ )22( e‏ - : 
توثق الهابتوس بتقنيات الجسد. وليفي ستروس ‏ الذي جاب فيه 
البنى الرمزية. وبياجي الذي أخذ عنه مفهوم الترسيمة (عإةطء؟). 
وتشومسکي الذي نهل منه فكرة القدرة التو دة ونحوهم .. ذلك 
لاه ك و افون إن الرخل كان له فر ا ال دة 
بالاسانیات باع كتير وائ عميق يسر له وصوع آيضا أن يتل فى 


Bourdieu, Le Sens pratique, pp. 169-170; Bouveresse, Bourdieu, savant (15) 
et politique, p. 39, et Luc Ferry et Alain Renaut, La pensée 68: Essai sur I'anti- 


humanisme contemporain, le monde actuel ([Paris]: Gallmard, 1985), p. 209. 


Bourdieu, Choses dites, p. 120. (16( 
Bourdieu, Le Sens pratique, pp. 66 - 67. (17) 
Bourdieu, Choses dites, p. 120. )18( 


(19) المصدر نفسه» ص 94 

(20) المصدر نفسه» ص 23-22. 
- (21) المصدر نفسه. 

(22) المصدر نفسه» ص 69-54. 
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المشهد الفكري في عمومه صدره ولعله رآسه في مواطن كثيرة 
وأعمال عميمية» إعادة الإنتاج هذا حجة على ذلك. 


وما يزيد للرجل وجاهة معرفية» زيادة على ارتحاله بين 
فضاءات مغر فة ف لاناك فديما كانتا سمصاة فال ها ف 
ا E E E‏ 
الأنشروبولوجياء الإثنولوجياء علم الاقتصادء الألسنية» علم 
التواصل» تفتيقه لافاق ومجالات وإخصابه لها بمساهمات كشفية 
Eg TES‏ 
aN, E OE‏ ا a TT‏ 


Bourdieu, Les Réêgles de Part, Genese et structure du champ littér aire. (23) 


Pierre Bourdieu: Ce que parler veut dire: L’ Economie des échanges (24) 
linguistiques, et Langage et pouvoir symboligue, preface de John B. Thompson, 
points. Essais ([Paris]: Seull, 2001). 

Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron: Les Héritiers, les étudiants et (25) 

la culture, le sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1964), et La Reproduction, 
éléments pour une théorie du systeme d’enseignement, le sens commun ([Paris]: 
Editions de Minuit, [1970]), et Pierre Bourdieu: La Noblesse d'état. Grandes écoles 
et esprit de corps, le sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1989), et Homo 


academicus. 

Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du College de France, (26) 
2000-2001, et Bourdieu, Passeron et Chamboredon, Le Métier de sociologue. 

Pierre Bourdieu, Les Srfructures Sociales de I économie, collection liber (27) 
(Paris: Seuil, 2000). 

Pierre Bourdieu: L’ Amour de [art, les musées d'art euopéens et leur (28) 
public (Paris: Editions de Minuit, 1996), et Les Regles de Part: Genese et structure 
du champ littéraire, et Pierre Bourdieu [et al.], Urn Art moyen, essai sur les usages 


sociaux de la photographie, le sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1965). 


Bourdieu, Le Sens pratique. (29) 
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ا و 
SC e‏ 


» 


والسوسيولوجي على وجه التحديد. 

2 - في ما هو حقيق ببورديو من ماثرة 

ونحن نقتفي القراءة التي آثرنا يستوقفنا للرجل مكسبان عزيزان 
عليه شديدان على المثقفين» إعادة الإنتاج فاتحتّهما. ما الأول فهو ما 
کان من أمر سو سيولو جیا العلم. وأّمًا الثاني فهو ما كان من عداأوة 
التشتؤًٌ )صRêificatio (La‏ . 


أ - إذا كان لدرركايم من فضل على السوسيولوجيا فالآكد أنه 
سعيه إلى صياغة إواليات رقابة إنتاج الخطاب السيولوجي - قواعد 
a‏ 7 و و 
NNE N‏ 


Pierre Bourdieu, La Domination masculine, collection liber ([Paris]: (30) 
Seuil, 1998). 
Bourdieu, Homo academicus. نذكر بخاضة:‎ )31( 
Emile Durkheim, Les Rêgles de la méthode sociologique, bibliothèque de (32) 
philosophie contemporaine (Paris: Presses universitaires de France, 1958). 
Les Usages sociaux de la science: Pour une sociologie clinique du champ (33) 
Scientifique: une conférence-débat, organisée par le groupe sciences en questions, 
Paris, INRA, 11 mars 1997, sciences en questions (Paris: Institut national de la 
recherche agronomique, 1997); Pierre Bourdieu: Les Regles de Part: Genese et 
structure du champ littéraire, p. 341; Questions de sociologie, pp. 37-94; Science de 
la science et réflexivité: Cours du College de France, 2000-2001, et Esquisse pour 
une auto-analyse, et Bourdieu, Passeron et Chamboredon, Le Métier de sociologue, 
= pp. 95-106. 
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. (Objectivation du sujet objectivant) 
الفكرة خلابة فيها الإبيستمولوجي والسوسيولوجي والسياسي‎ 
أيضاً. أمَّا ما كان من أمر الإبيستمولوجي فقد جنح بورديو إلى كونت‎ 
ا ی ا ا ا او ا ا‎ 
«أميرة العلوم»  كذلك أرادها كونت تبحث في العلل وضعيًا فتنرّل‎ 
الاتكار شس علاتها وتسا آأه تعر ر اها الا جاع فى‎ 

تاانسدالة الایكار عالقا معا 


هدا التقابل الذي ته تور ديو اا يقضي بالتساؤل ا 
e a E a‏ 


يسكنان» أن ينتج حقائق ما فوق تاريخية قدت عن كل صلة بالمكان 
والزمان والاجتماع والعمران ومن ثمة صالحة لأمد إن لم يكن 
< )35( 
لايك .. 


الجدال حول كونية المعارف قديم بدأته الفلسفة حين أرادت 


بالكاد يخلو أثر لبورديو لا بجيل فيه اقتضابًا أو إسهابًا إلى مسألة موضعة العام والعلم في 
الحقل الفكري. لقد تعلقت همته بالأمر حنى لكأله كان يرى فيه رسالته العلمية. انظر مثلا: 

Bouveresse, Bourdieu, savant et politique, p. 176.‏ 
ولا كان الأمر كذلك فان إعادة الإنتاح أيضاً من خالص هذا الهوس الذي يبغي كشف 
أواليات إنتاج «العلماء» من غير «العلماء»» والمؤسسات التي تعمل في العلم سلطتها 
وقوانينها. 

(34) نعتمد هنا مفردة العون ترحمة لقابلها بالفرنسية «ا١إءع۸»‏ على المعنى الذي قصده 
ورو ات ا جاع اىه لأاع الود رل بالعتصر السك وك كان 
المقام ا EE‏ ا ا مفردة العون. و لاکن امقام مقام قك ها أو 
من اخرين استعمانا مفردة الفاعل لتبيان ما هو من نظريته وما هو ما ليس منها. 

(35) یذکر بوردیو متحدثاً باستغراب عن کانط : «أى يكون مكنا أن ينتح نشاط 
تاربجي منخرط في التاريخ مثل النشاط العلمي» حقائق عابرة a‏ ومستقلة عن التاريخ 
ومنفصلة عن كل الصلات بالمكان والزمان وبالتالي صالحة بدا وكونا». انظر : 80u diu,‏ 

Science de la science et réflexivité: Cours du College de France, 2000-2001, p. 10. 
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تخصيب المعرفة أن جعلت للإنسان بذور علم مزروعة ما قبلياً في 
العقل في شکل مبادئ مع کارت او فی الزعی الت راتسد تال دا 
E‏ الها مدا ا «الحقائق مع 


الوضعي ا 

5 الردود على ذلك ففلسفية اا ا مع نيتشة ET‏ 
وغادمیر”* وماركس وحديثاً مع تشارلز تايلور * كل ذلك مع فارق 
الاختلاف والمسافات بينهم. لكن ما يجمعهم جميعاً هو تسويغ 
تنسيب المبادئ الكونية التي حملتها الحداثة بمثقفيهاء بالتاريخ 
والمجتمع أن تك النزعة الكونية بما هي نزعة ليست سوى إفراز 
تاریخي وعليه يجب أن تقراً بالتاريخ» وهو معنى «التاريخانية» الذي 
عناه بوردیو. 

سوسيولوجيًا أيضاً نلقى هذا التبرم من مبدأً الكونية والمثقف 
الكلي في سوسيولوجيا e‏ أصل هذا الصدَ نلقاه في a‏ 
ليمي او E TT‏ في «البرنامح القوي» الذي ھ2 


Johann Gottfried Herder, Histoire et cultures, trad. et notes par Max (36) 
Rouchéê; prêsentation, bibliogr. et chronologie par Alain, GF; 1056 (Paris: 
Flammarion, 2000). 

Hans-Georg Gadamer, Vérité et méthode: Les Grandes lignes d'une (37) 


herméneutique philosophique, [traduit de la 2°" 


éd. allemande par Etienne Sacre et 
Paul Riceur], ordre philosophique (Paris: Seuil, 1976). 

Charles Taylor, Multiculturalisme: différence et démocrartie, avec des (38) 
commentaires de Amy Gutmann, Steven C. Rockfeller, Michael Walzer [et al.]; trad. 
de Pamêricain par Denis-Armand Canal, champs; 372 ([Paris]: Flammarlon, 1997). 
Claude Lévi-Strauss, Anthropologie structurale (Paris: Plon, [1958]). .)39( 
Robert King Merton, The Sociology of Science: Theoretical and (40) 
Empirical Investigations, Edited and with an Introd. by Norman W. Storer 


(Chicago: University of Chicago Press, 1973). 
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O 4D. Û |‏ =“ (42) رى (43) .۔ 
به ت. کون ٠‏ وجذره بلور“ ولاتور 'وانتهی في صيغته 
السوسيولوجية مع بورديو. 


أور دتا اغا أن بوردیو انتصر لکونت على كانط. هو اقتراف يجب 
أن يُفهم من ورائه» حتى لا نزدري للرجل حقاًء لا على أنه انتصار 
للوضعية التي بَشر بها كونت» إلماهو ولى وجهه قبل أن تكون 
السوسيولوجيا قبلة المعارف كلهاء دعوتها أن تخرح العلوم من 
الظلمات إلى النور» ظلمات جهلها بالشروط الاجتماعية التي تقف من 
«حقائقها» أسّاء تزعم إطلاقيتهاء ونور المعرفة بلاوعيها المتعالي 
الترانسندنتالى الذي تستثمره الذات العالمة فى المعرفة» من دون 
TY‏ د ا 
الذهن البشري - معرفة آنطولوجية» إنّما صبا إلى أن تكون معرفة واقعية 
عبر معرفة واقعها. بهذا المعنى يتعيّن فهم أن السوسيولوجيا نظرية 
للمعرفة وليس نظرية عن المجتمع والتغيّر أو خطاب عنهما. 


اندها که اول بورديو عن شر وط المعرفة على معنی 
الوط الا جاع ا هموا ا جا اى ما وا 


Thomas S. Kuhn, La Structure des révolutions scientifiques, trad. De [la (41) 

2*™* êd. américaine] par Laure Meyer, champs; 115. Champ scientifique (Paris: 

Flammarion, [1982]). 

وقد صدرت ترحة النسخة اللإنجليزية» ط 3 (1996) عن المنظمة العربية للترحهة»› 
آیلول/ سبتمبر 2007. 

David Bloor, Sociologie de la logique ou les limites de ['épistémologie (42) ) 

(Paris: Pandore, [1983]). ) 

Bruno Latour et Steve Woolgar, La Vie de laboratoire: La Production (43) 

des faits scientifiques, trad. de Fanglais par Michel Biezunski, sciences et société 

(Paris: La Découverte, 1988). 

Bourdieu, Science i la science et réflexivité: Cours du College de (44) 

France, 2000-2001, p. 154. 
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يجعل المعرفة هي ما هي عليه بصرف النظر عمّا يكون منها الدحض 
N E a‏ 
ممكنة» إنما السؤال ما هو إمكان الحقيقة. ذاك تحير حمله بورديو 
والحق القول إِله لم یجب عنہ إِنْما آتى بما إن فقهناه يمكن أن يجيب 


.(ObJectivation participante) E عنه» «الموضعة المشار‎ 


النسبية““ (6اإ۷ناةاءR)‏ غير النسبوية (عصنvناهامR)‏ . ذلك أنه 
ليس يتأتى للعالِم حرية المعرفة إلا أن يعرف حدود تلك الحرية 
فيزداد حرية في معرفته وفيما يمكن أن تهدي إليه من معرفة داخل 
SIE NS‏ 
وفي الحقيقة لا عاصم مع بورديو من الموضعة فكل إليها أوّاب 
ليقراً كتابه. هكذا يقع تبصره في المعرفة على الرياضيات حيث يؤاخذ 
الموقف الأفلاطوني الذي يقضي باعتبار الموضوعات الرياضية 
ماهيات ماقابلية ا ن ا ND DE‏ 
إن في ذلك لإغفال أن «القوة الكارهة التي للتمشيات الرياضية (أو 
التي للعلامات التي فيها تعبّر عن نفسها) إلّما تجري» أقله على جهة 
ا آنها e‏ ومكتسة و سول جات استعدادات اة 
وجماعية وبها. فلا تفرض الضرورة والبداهة التى لتلك «الكينونات» 
e gE E‏ 
E RT E E‏ 


Bourdieu, «Participant ObJectivation». (45) 

0 ا ا ن ا ا ورو ی کی ا ان ما هو 

أكثر من تباين المجالين» لسببين» آوّلهما أن نسبية بورديو تدرح الاجتماعي حقيقة غير نسبية 

في كل معرفة هي جوهراً نسبيّة لثلا تصير المعرفة سلطة. وثانيهما لأن نسبيّة بورديو تكشف 

وعل حلاف اينشتانن ليش احمل عا أصبنا من العرفة إنما تكش العرفة غا أضابتا هن 
الجهل» أي الإمكان المعرفى صلب حقل الإمكانات المعرفية الذي لها. 

Bourdieu, Méditations pascaliennes, p. 136. 1 (47) 
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لات ال اف ولور وار لا وا ا ا 
EG o E al‏ 
إلا أيّان تقرَّن مع فضاء أعوان جتاحين ومقتدرين على بعث هذا 
الفضاء الرمزي المستقل. 

E ODS 
شخصيتين مثلما يقال في علم النفس. فممًا يترك بالغ الترحيب عند‎ 
بورديو من مشروعه «آنثروبولوجيا الذات» إنما هو ذهابه إلى أن‎ 
المعني بالموضعة إلّما هو ليس الأنثروبولوجي وهو يحلل عالماً برانيا‎ 
بل هو «العالم الاجتماعى الذي جعل منه الأتقروبولوجى‎ 
ارو ا ق ا اھ کے ساره‎ 
ا ا ا‎ 
E الفضاء الاجتماعى وانتماءاته ومعتقداته الدينية وجنسيته» ولحو‎ 
الآهم» منرزلتة الخصوصية داخل حقل‎ a الااا‎ 
AEGIS 
ed IS 
وليس ثمة من معرفة عارضة ولا من عالِم عليم» إذ كل لحقل‎ 
و ا‎ 


(48) المصدر نفسه» ص 136. 
(49) الهم إذا كان هابتوساً منشطراً على المعنى الذي عناه بورديو أي ذاك الذي عنده. 
اك آمر فيه نظر . |iضظر‏ : Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du Collêge‏ 
de France, 2000-2001, p. 216.‏ 
Bourdieu, «Participant Objectivation,» p. 283. (50)‏ 
(51) «هكذا لا تتخذ الآضداد الإبيستمولوجية معناها الكامل لولا أن ننسبها إلى نسق 
المنازل والضديات التي تنشاً ب ن اا لمو سات :والز هر أو العصب التي أحلّت بتباين ذ فى الحقل 
الفكري. انه الات E‏ (علمي آم انتقائي» 
مکتمل آم جزئي › ونحو ذلك)» مکانته الحامعة» انتماءاته المؤسسية» ارتباطاته المصلحرة 
ومساهمته في زمر ضغط فكرية على وجه الخخابد (دورنات غلمة او غ غلهة الي أو 
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1 


ذاك هو على عجل معنى أن تَقراً الأفكار موقفاً ومنزلة وضدية» 
أو كما يقول «إعرف ذاتك» ذاتك عينها». هي قراءة لا تقف على 
وقفة قط ولن تكتمل ولن تستوي لأنها قراءة لخطاب معرفي ليس به 
اکال فع لمت هة وة ف لوده وهو امر :غد 
عند الكثيرين مقاربة المعرفة في اكتمالها إن كان لها اكتمال حتى - أو 
كواقعة برانية مستقلة عنا. إن ما يسطو على الحس المشترك العامى 
وحتى العلمى لبس «الذات الإامبيريقية» «بالذات العالمة»» ا 
حفظا للقيمة «الأنطولوجيةه للمعرفة - الفصل بينهما ومعرفة 
مناطق التداخل بينهما والانفصال. 


إن الحقيقة التي يقف عليها العلم ويسعى إليها الفكر»ء إنما هي 
عن موه ف الحفقة داك ار ل بف امكان الح ”٠ل‏ أن تكرن 
ا غير آن قول E‏ غير ذلك. فإذا كان 
شرط الحقيقة مثلما شاد ولا يزال الترفع عن المصلحة فإك ما أجلاه 
ورد إلا ةه ل تمتها مص اة ولعله رها قله ال وه 
من غير الوعي بالمصلحة في نكران المصلحة» وألا خير في اللاوعي 
بالسلطة وراء اللامصلحة. وإلا نعلم بكل ذلك كان الخسران المبين. 

وإذ يعلم المرء ذلك يجعل في ماينتجه معرفة» لذاته 
ولشروطها وللحقل الاجتماعي قدراً معلوماًء فيسعى حثيثاً إلى 
حمطة ما له وتا عا ما هر من الله وا هران هن الله ف 


لجان» و نحو ذلك)ء كلها تسهم في تحديد حظوظه في أن بحل بمذه المنزلة أو بتلك أي في 


أن يعتنق هذه الضديات أو تلك صلب الحقل الإبيستمولوجي. وإن كنا إمبيريقيين»› 
شكلانيين» منظرين أو لا شيء من كل ذلك» فليس مرد ذلك الدعوة بقدر ما هو القدر على 
جهة أن معنى الممارسة اللخصة بكل منا إنما تجري على مجرى شكل نسق الإمكانات 
والاستحالات التي تعينْ الشروط الاجتماعية للممارسة الفكرية). انظر : ,uاdiآ800‏ 


Passeron et Chamboredon, Le Métier de sociologue, p. 101. 
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شيء. ومهما يكن من أمر هذا النهج في المعرفة فان لبورديو فيه 
خصو صبة ل ته من الأقدمين من السيولو جين فحسب » انما a‏ 


+ 


أا جل من #التخكل الدانيا رة فر فة ية 
e I O‏ 
N EE E‏ 
»)864٤«(‏ مسقط رأسه»ء في نهاية عهده بهاء «أنها كانت ضرورية 
ا و ا و اا ان 
يرافقه في کل مرة تحليل ذاتي بطيء وعسير»”. 

ب - إه جعل له من التحليل الذاتي مشروعاأً إبيستمولوجيا 
يقضي بصياغة إواليات مراقبة إنتاج الخطاب السوسيولوجي» ثم 
يتؤسع منه إلى المعرفي بعامة. 

العلاقة بين الذاتي والموضوعي والمسافة بينهما مسألة معلومة 
فيها اجتهادات معلومة أيضاء الإرث السوسيولوجي يشهد بتلك 
الا ف ی على الآخر (دورکایم» او 
بينهما (شولتزء زيمل» إلياس» برغر ولوكمان» ميد» ونحوهم)» 
لكن أن تصاغ مسألة سوسيولوجية وسياسية فذاك أمر ما كان لسابق له 
ولا معاصر» فيه ید ولا باع. 

افك اكك لبورديو وهو يصوع کا إن لم يبتدع العلماء 
أنهجاء أن يتقمطوا الوعى .السعيد - ابتغاء تحصين الحقل الفكري مما 
E CO e‏ 
لا بد آنها تفسدها - إيذان بخراب المعرفة وفساد الفكر. 


Bourdieu, «Participant Objectivation,» p. 292. (52) 
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وهل شيء أبلغ E E I E ATE‏ 
لأن يبع من هذه الدراسة - وغيرها كثير - لحقل التعليم» غاية ما 
تجرى إليه كشف ما يوارى في إنتاج المعرفة واستقصاء ما يسر من 
أسباب ما تسْتَتَت به المعرفة. «اعتقد في حقيقة الأمر أن فضاء العلم 
مهدد اليوم بتراجع رهيب. إن الاستقلالية التي كان العلم قد اكتسبها 
شيئاً فشيئاً في مواجهة السلط الدينية والسياسية أو حتى الاقتصادية 
وجزئياً على الأقل في مواجهة بيروقراطيات الدولة التي كانت تومن 
لووط الد اله ا ها اة كرا ف ولات ا اع 
E N‏ 
شفا أن تلفي نفسها في خدمة أغراض مفروضة من الخارج. 
فالخضوع للمصالح الاقتصادية واغراءات الإعلام تهذد بآن تتضافر مع 
الانتقادات الخارجية والاغتيابات الداخلية» بعض الهذيانات «ما بعد 
الحداثية» آخر تجلياتهاء كي تقَرّض الثقة في العلم وبصورة خاصة 
في العلوم الاجتماعية. باختصار نقول إن العلم في خطر ومن ثمة 
ا E‏ 

هلا لنا إن نُنرّل هذا الكتاب في سياق دفاع عن الحداثة. يعسر 
علينا إن نستوفي شروط إجابة قاطعة. فكل خطاب بورديو يحمل من 
ال اوو د واو کا آرت آل رن اجات کا ع 
موقفه وموقعه من سيرورة وصيرورة السوسيولوجيا. 

معلوم أن السوسيولوجيا نشأت في سياق الحداثة الغربية توفيقا 
بين النظام والوعي» النسق والفاعل» العالم الموضوعي والعالم 
الذاتي وسعت إلى حفظ المسافة بينهما» وهي مسافة تضيق اتساع 


Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du College de (53) 


France, 2000-2001, pp. 5-6. 
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المسافة عن جوهر الحداثة. ودونما دخول في التفاصيل» يمكن القول 
إن السوسيولوجيا استثمرت حركة الحداثة لتطرح على نفسها مهمة 
توطين الإنسان في المجتمع وأرضنته كيانا منتجأ للمعرفة عن ذاته. 
اطق اا بحل اليم طبع اة لاان ي 
السوسيولوجيا والمجتمع إذا علاقة حيوية كل يسرع للآخر وجوده. 

خلق المجتمع هو لب الحداثة بما هو نظام وفردنة» اشتغال 
وتغيّر» لذلك ارتهنت السوسيولوجيا بها وتماهت وهي التي طرحت 
نفسها أجوبة عن ا التقدم وار الاك ااا كانت في تأکید 
الإنسان وتوطينه كياناً للمعرفة عن ذاته متحكماً في مصير 8 وفي 
معارفه حتی لكأن قدرته على التفكير أ eT‏ حدائته. وإلا 
کن ول کا که ن اه الما د اه والنظام حتى 
الور خد وان تتتاءق الل ألا يخبر أحدهما عن الأخر ويصير 
کل في ناموسه يسبح. 

إن أحقية الإنسان بالمراجعة المزمنة لممارساته وتقدّر ذلك عليه 


إلما هو ضمانة للحداثة ألا تزيغ. إنّها تفرض تفكيراً حول التفكير 
و 

و ليس من الإطراء في شيء أن نقول إن بورديو ذهب بكتابه 
هذا وآخرون يوم كتب عن نسق التعليم أبعد من السوسيولوجيين 
السلاف أن استبدل فى المعرفة» الذي هو استفكاري (ع1۷×ءا؟R6)‏ 
I‏ 


Michel Foucault, Les Mots et les choses, une archéologie des sciences (54) 
humaines, bibliothêeque des sciences humaines ([Paris]: Gallimard, 1996). 

Anthony Giddens, Les Conséquences de la modernité, trad. de anglais (55) 

par Olivier Meyer, thêorile sociale contemporaine (Paris: Ed. PHarmattan, 1994), 
p. 45. 
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هوية الإنسان الجديد - مقام الاس والجوهر فحسب. إنما لكون 
الإنسان استفكاري بجبلته - على جهة أنه منتج للدلالة التي توول في 
الممارسات الاجتماعية وتتأؤّل بها - وعليه فإِنٌ الذي يدرس 
الا ا ك ی و وا ا ی ا 
فى «المراجعة المزمنة» للممارسات الاجتماعية على ضوء ما استقر 
a E CE a‏ 
هذه الممارسات آيّان يدمح خطابه العلمي بما هو ممارسة اجتماعية 
أيضا في السياقات الاجتماعية التي يحللها. كذلك هي السوسيولوجيا 
حال رن فة عه رول المازسات ن الخلهة مها 
التي تؤرّل بعضها بعضاً - فتتأوّل بها وتوَرّلها لئلا يكون على العلم 
ظهيراً من خارجه (المال والإعلام والسياسة) لا يبقي مكسباً أتاه ولا 


يدر. 


كذلك هي السوسيولوجيا تصنع العالم الاجتماعي الذي يصنع 
بها فتسهم في عدم استقرار موضوعها: «الممارسة الاجتماعية) 
(Pratique sociale)‏ وعدم استقرارها هي. على هذا المعنى يجب أن 
تفهم استفكارية بورديو ودعوته إلى حفظ المعرفة واستبقاء 
استقلاليتها. فيها تخوّف من انهيار «الحكايات الكبرى» على حد قول 
ليوتار وتخوّف على علمية العلم. من أجل ذلك كان بورديو يدافع 
دوماً عن أن الاستفكار» سوسيولوجياأء في المعرفة فتخضع للتحليل 
الذاتي» يزد في علميتها ولا تضڙها بشيء. 


وإِنْ من سبيل إلى ذلك فهو إدراج «الريبية» في الحقيقة وإسكان 
النسبية في الإطلاقية. ريبية لا يلزم عنها ضرب من الإقرار بانعدام 
القين» انما يلزم عنها استحالة الموضوعية. فلا ضير فی لفن مأ دام 
صورة للوعي بما يحايث الوعيّ. أما الموضوعية ففيها كل الحرج يوم 


2 س 


تخص الوعي به خارج الوعي فيصير الوعي به حقيقة مطلقة. 
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هكذا ليست الاستفكارية بهذا المعنى غير مناسبة تترى تستذكر 
فيها الحداثة لتسترد فيها أنفاسها وهي متعبة بانجازاتها حد النهاكة 
E‏ 

3 - الاستفكارية قبالة الاعتباطية 

ON EEO E RO OTO CE TET 
السياسيون» المقاولون. إذا دخلوا حقل الفكر جعلوا أعزته أراذلهء‎ 
وأراذله أعزة مفكريه. لكن أنى لنا والسقم بعضه» بل قل كثيره»‎ 
جوانيّ أن يظل المثقف مثقفا؟ ومن المثقف من المثقفين» وهم نفير.‎ 

دع غفا ابتغاء الاجانةة أشباه الهتقفين ممن أحصاهم بوردیو» 
ليسوا من الحقل الفكري في شيء إلا التطمل حسداً من عند أتفسهم. 

الحق إا لا نتهياً على تعريف فيما خطه بورديو للمثقف. لقد بدا 
له أن كل تعريف استنقاص له وأنه يقضى برؤية ماهوية للمثقف ما آنزل 
a CE a a‏ 
يرضاه. ثم أفليس كل تعريف موقف يتوكل على منزلة من الفضاء 
الاجتماعي بأمر ذلك هو باطل. لا غرو إذأ ونحن نبسط بعض قوام 
سوسيولوجيته ألا نعثر على تعريف للمثقف على جهة الهوية الماهوية. 

يذهب بورديو في شأن هذا ما ذهب إليه الأسبقون: دوركاب ° 


(56) «إنما الكتاب و العلماء مواطنون. من البدي إذا أن تكون لهم المساهمة في الحياة 
العامة واجباً صارماً. يظل أنه يتعين في أي شكل وفي أي حدود. .. علينا قبل كل شيء أن 
نكون ناحا مربّين. لقد جُعلنا كي نشد من أزر معاصرينا حتى يهتدوا إلى أنفسهم في . 
أفكارهم و شعورهم أكثر نما هو كي نسوسهم. إِنه في حال الجلبة الفكرية التي فيها نحيي آي 
دور نافع نؤديه أكثر من هذا الدور» . انظر : Emile Durkheim, «L’Elite intellectuelle et 1a‏ 
déêmocratie,» dans: Emile Durkheim, L Individualisme et les intellectuels, postf. par‏ 
Sophie Jankéléevitch; couv. de Olivier Fontvlieille, mille et nuits; 376 ([Paris]: Ed.‏ 

Mille et une nuits, 2002), p. 41. 
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وفيبر» مع تباين في الكيفية. فإذا كان ما يجمعهم اعتبار المثقف ذا 
خاصيتين : المعرفة والفعل على سبيل أن واو العطف ليست من قبيل 
الخ جن الاي ها من قل اقفن صرريا لاء دات فان 
ما فرق بينهم هو العلاقة بين المعرفة والفعل. ذلك آنه إذا ما كانت 
المعرفة دون سواها كانت الترانسندنتالية وكفى. وإذا ما كان الفعل 
e RNG CN BG NE E‏ 
العمل بهما؟ 


لقد جاء في نعيه لميشال فوكو صدر بجريدة لوموند )1e‏ 
Mond e(‏ بتاریخ 27 حزيران/ يونيو 1984 أته ما من أحد توفق أفضل 
توفيق في المصالحة بين الكفاءة الأكاديمية والانخراط السياسي أفضل 
مما توفق إليه فوكو. لكونه لم يدع الكونية ولكونه أحسن صنعاً أن 
جعل فکره «(مناضلا)» ولکونه ر ف الحكم الأخلاقي والحكم 
على الأخلاق ولم يحمل في ذلك کان فوکو أقرب إلى فؤاد 


| 57( 
پور دو د و د 


و إذا كان ذلك كذلك بالنسبة إلى فوكوء فإن سارتر يمثّل الوجه 
المظلم للمثقف. لقد متل سارتر المثال الأكثر دلالة على استلاب 


Pierre Bourdieu, Interventions, 1961-2001: Science sociale and action (57) 
politique, textes choisis et préêsentés par Franck Poupeau et Thierry Discepolo, 
contre-feux ([Marseille]: Agone; [Montréal]: Comeau et Nadeau, 2002), 
pp.178-181. 

وإن عدنا الى الأس الذي يقرب الرجلين بعضهما من بعض لوجدناه مفهوم الحقل باعتباره 
«(فضاء الأمكانات الاسترانجية». قوام هذا الفضاء انه «بنية» مقعدة من الاختلافات 
والانتشارات بداخلها يتجدد كل آثر فريد. من ذلك يتحدد المثقف عودا إلى ذلك الفضاء وبه 
حيث تعشش علاقات السلطة وحيث تتحدد حرية الأقف. |iظر‏ : Bourdieu, Les Rêgles de‏ 
art: Genese et structure du champ littéraire, pp. 326- 327.‏ 
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وعي العالمء إنما من فرط ادعائه وعيه به. هذا الوعي الأقصى الذي 
حمله سارتر أفقد المثقف عموماً وأفقده هو بصيرته فكانت عمياء أمام 
شروط تحققها الاجتماعي والتاريخي. لقد تبرم سارتر من شرط وجود 
الذات لكي يطرح سوال وجود يدرك وعياً ومن دون وسائط*. 


الکن بردو ٠ا‏ مدر هدا الا فا افا فللموقف س 
إبيستمولوجي تحول سوسيولوجیا. 


بتصليد السوسيولوجيا أسوة بما سبقها من العلوم» ففصل بين الذاثي 
والموضوعي وجعل بينهما برزخا «قواعد المنهح»ء لا يبغيان. لذلك 
أت خطابه عن المجتمع في ظاهره خطابين احدهما نظطري صرف 
ج العمل › کک الغائاةة ..( 3 
e‏ لمعقولبة و واحدة تقضي بأجراء الطاب د 

«المشغعّلة») للأنساق a‏ ثمة و 2 
المجتمع باعتباره نسقاً عيانياً يختبىء وراء «توظيف علم الاجتماع». 
وإذ يجنح بورديو إلى دوركايم على جهة ضرورة الفعل» فاه ينأى 
عنه على جهة أنه يُنْصّب نفسه «مصلحا» للمجتمع وموجَهاً له وهو 
الا ها لااد هاه و ی ود کی ا 


(58) امصدر نفسه» ص 314-308. ولقد رمى بورديو هابرماس وهايدغر «باهالة» 
ذاما. انظر: المصدر نفس4» ص 348-347« Pierre Bourdieu, L Ontologie politique de‏ 


Martin Heidegger, Le sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1988). 
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حجاباًء قذّم علم الاجتماع خطاباً عن الفعل الاجتماعي. هو خطاب 
علمي تفهّمي للمعيش الاجتماعي للفاعلين. تفهميًا لأنه يطرح نفسه 
فعلاً على الفعل. هكذا هي سوسيولوجيا فيبر تقترح نفسها تملا 
علميا موضوعيا للفعل مُوسّطة قدرة السوسيولوجي على الفهم» 
قدرته على التفهم والعقلنة. من أجل ا يوردو أن المة دغه 
الاكسيولوجية كذبة المثقفين وأ اذعاءَهم الكونية إخفاء لما هو من 
1 أجل الذات (زهو ٣م)‏ في ما هو في الذات (01ك (en‏ فیخرج لاسن 
SN ET E eS‏ 


بهذا التفويض تمنح الكونية للمثقف إمكان تغشية حقيقته 
الاجتاعة والتارية حل تر ما وله دون أن نار وف ذلك 
O E E‏ 
بخاصيتين : الأولى نفوذ خاص يمنحه عالم فكري مستقل عن الساط 
(دينية - إعلامية - سياسية - اقتصادية). والثانية توظيف هذا النفوذ 
الخاص في الصراعات السياسية. وليس بين الخاصيتين تناقض أو 
تنافر. فما يدعو إلى القبول بإمكان تعايش الفكري والسياسي آنه إذا 
كان المشروع الفكري لبورديو تعرية إواليات الهيمنة وهو ما يمنح 
إمكانات «الهيمنة على الهيمنة»» فإنه من اليسير قبول آنه سياسي. ثم 
إنه إذا كان معنى الانخراط السياسي كشف إواليات الحقل السياسي 
والمدل فه رنه هن المواقت والمتار ل ك وتر تلك 
المواقف بما يحيلها إلى شروطها الاجتماعية والسياسية فالخير كل 
N E a‏ 
aT‏ ت لا حرح في السياسة ا كانت فعل 
موضعة للذات وللآخرين. وإلا يكون ذلك تسقط في «الحدثية» 
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و«الأنية») وثخرح اتسنا من فضاء ال 

OE E N 
مفارق لغوياًء التاريخانية «أي إرجاع للتاريخ وللمجتمع ما أعطيناه‎ 
E CE E | TC 
a aE N O E. 


(prophétie auto réalisatrice) JjÃaحتلا نبوءة التشيؤ ذاتية‎ - 4 


فلکه نظریته برمتهاء تعُقَّبه فی كل ما كتبه. ولعل لب هذا الكتاب» 
إعادة الإنتاج» فضصح ا الذي ينخر التعليم ويقوم مقام الناموس 
الذي يسو سه. لقد تى بوردیو التشيو من حيث هو ظاهرة کلانىة وکان 
العالم المشياً هو الوحيد الممكن. الدعوة هنا إذاً إلى فضح آلياتها 
التي يرسمها بورديو في اوی السحر وإغراء شیطان الجهل 
للنقد. تبدو مدرسه فرنکفورت النقدية حاضرة بقوة في نصوص 
برها جف ها هو اتال التق و اعمال المكر ف 
«لارستقراطية تحاليلها وطهر مفكريها» لبعدهم عن الميدان أن ترفعوا 
عن المجتمع. هذه القراأءة النقدية على غرار کامل الإرث الوار کسی 
استعادت مفهوم الفيتشية"؟ (٤۳ءنطءن۴6).‏ لكن الفضل فى صياغتها 


Pierre Bourdieu, Réponses: Pour une anthropologie réflexive, avec [la (59) 

présentation, les notes et la bibliographie de] Loic J. D. Wacquant, libre examen. 

Politique (Paris: Seuil, 1992), p. 156. 

Bourdieu, Méditations pascaliennes, Pp. 37. (60( 

(61) معضلة التشيؤ قديمة في السوسيولوحياء نظر إليها كل من ماركس وفيبر وزيمل 

ونحوهم على أنها سمة رئيسة للمجتمعات الحديثة أو لنقل للحداثة.أمّا حديثا فدارسوها كثر 
نذکر لوفیفر وغولدمان ولوکاش وآدرنو ونحوهم. 
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في نظرية سوسيولوجية متجانسة إنما يؤوب الى بورديو. 


بالنسبة إلى بورديو التشيرٌ (١٥1اهءااةR‏ 4]) هو شرط السلطة 
في المجتمع. وادا کانت علاقات الاجتماع علاقات سلطة فإن القول 
هدا يوق ال القر ل إن ال وغل تخو قفاري لخدن 
تاريخية وكذلك ذهب ماركس ومن لف لفه» إتما هو حقيقة المجتمع 
إذ لا عاصم لمجتمع منه. إنه تاريخه وليس تأريخه. لهذا امتد تعريفه 
للسلطة ليتسع إلى وجهيها المادي وكذلك الرمزي» وهو لعمري 
اة كلها لين كر االات : ال الف الاد 
ارو و و ا و ق ف و 
افا ا | 


إن انحاز بورديو إلى ماركس فقد انحاز أيضاً في هذا الموضع 
تحديدا إلى فيبر الذي قال إن الشرعية إلّما هي شرعية الرمز وليست 
aE e N a‏ 
تتخفى السلطة على أنها كذلك فتعرض نفسها على أنها غير ذلك. 
وإ فعلت على هيئة ذلك فإنّها تعرض نفسها على جهة آنها الطبيعة 
ئا و ا اال ان رو ا غ اا 
یراع ی اد ی ا می ا ا ا 


بهذا المعنى لا يتهياً للتعليم بأسناده مؤسسات وأساتذة أن 
يفرضوا ثقافة اعتباطية هي نتاج علاقات قوى فدمت على أنها ثقافة 


(62) لوسيان غولدمان أعطى للتشيؤ التعريف التالي : إن ما نعنيه بمقولة التَشيَو هو 
ظهون سيرررات افضادة ف الاد الاجتياعة تما هن طراهر فة ومن هة ددا ك 
خالصة“. انظر : ,)1959 Lucien Goldmann, Recherches dialectiques (Paris: Gallimard,‏ 
p. 86.‏ 
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كونية رة إلا ستوسط سلطة اعتباطة.أى سلطة رمزية فعلقة عن 
الاعتراط ا فمنهم من یعید إنتاجه ا ا 2 ومنهم 
من يعيد إنتاجه E E‏ آ داد من السلطة الرمزية «(کيل بعر ) » 
التشبّو في وعي الناس أن نعلم الخيط الأبيض من الخيط السود من 


الین وين قت درج الير الق جل صا ا ني رها 


ويعالجها معالجته للداء. تلك أسئلة لا نذعي فقه إجاباتها. 
5 في معی إعادة الإنتاج 


ا المقارية التسفة التي أعتمدها بورديو في نظريته e‏ 
و ل ليبني على أنقاض ما تحطم بفعل 


E E 


(63) انظر نقد بورديو للتحليل البنيوي الماركسي للتعليم وللمقاربة الوظيفية لدوركايم 
اى التعليم الستقل» ص 342 - 348 من هذا الكتاب . 

(64) ندرج هنا بعض رۆوس الكتاباات في ال ان ا عل ان 
ردي كان عاف إل تاها من قل ان فكل د قف اللات ال ها الت 
g|bۉgر‏ : Russell [col Ack and Fred E. Emery, On Purposeful Systems‏ 
(London: Tavistock Publications, 1972); Bela H. Banathy, Instructional Systems‏ 
(Palo Alto, Calif.: Fearon Publishers, 1971); Peter Checkland, Systems Thinking,‏ 
Systems Practice (Chichester [Sussex]; New York: J. Wiley, 1981); Jean Louis Le‏ 
Moigne, La Théorie du systeme général: Théorie de la modélisation, systêtmes-‏ 
dêcisions: Section systêmes de gestion (Paris: Presses universitaires de France,‏ 


1977); Jacques Mêlêse, L Analyse modulaire des systemes de gestion; une méthode 


= efficace pour appliquer la théorie des systemes au management ([Puteaux]: Editions 
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1 


نظرية الإنشاء الذاتي فيها انزياح عن تبني النسق المفتوح على 
المحيط يرتق معه علاقات معقدة فيصير ويستحيل ويتحدد بفعل ما 
اخ رم ا اللخ اال احة مره او ها حه ال 
حينها تكمن في قدرته على التكيّف والتلاؤم مع الشروط الخارجية 
فيكون وقعها أن تستبدل سيروراته الداخلية ويترجم ذلك في ما سمي 
في النظرية النسقية بالتغاير النسقي يدعم التفرقة بين النسق والمحيط 
من دون أن يقضم ذلك «التحالف» الحيوي بينهما بوصفهما فضائين 
بينهما عروة لا انفصام لها ومجال حيوي لا استغناءَ عنه. 


الشبهة مع نظرية النسق المغلق تنقيتها أكثر عسرا. إذ بينهما 


hommes et techniques, [1972]); James Grier Miller, Living Systems (New York: 
McGraw-Hill, 1978); Joël de Rosnay, Le Macroscope: Vers une vision globale 
(Paris: Seuil, [1975]; Claude Elwood Shannon, The Mathematical Theory of 
Communication (Urbana: University of Illinois Press, 1949); Herbert A. Simon, 
La Science des systemes: Science de ['artificiel, traduction et postface de Jean- 
Louis Le Moigne (Paris: Epi, 1974); C. Atias et Jean Louis Le Moigne, coords, 
Echanges avec Edgar Morin: Science et conscience de la complexité, collection 
cheminements interdisciplinaires (Aix en Provence: Librairie de Puniversitê, 
1984); Ludwig von. Bertalanffy: General System Theory; Foundations, 
Development, Applications (New York: G. Braziller, 1968), and Théorie générale 
des systemes: Physique, biologie, psychologie, sociologie, philosophie, traduilt par 
Jean-Benoist Chabrol (Paris: Dunod, 1973); Charles West Churchman: The 
Systems Approach, Delta Book (New York: Dell Pub. Co, [1968]), and Qu’ est-ce 
que [analyse par les systêmes?, traduit de amêéricain par B. et M. A. Leblanc, 
Dunod entreprise. Série organisation et direction (Paris; Bruxelles; Montréal: 
Dunod, 1974), et Edgar Morin: La Nature de la nature, la mèêthode; t. 1 (Paris: 
Seuil, 1977), et La Vie de la vie, la méthode; t. 2 (Paris: Seuil, 1980). 
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إبقاءَ لحيويته وحفاظا على بقائه. بيد أنه من الزيغ النظري أن نطابق 
ها خي وان كان ف اة الذات دغوة للعردة الى الط 


النسق في نظرية الأنشاء الذاتي مغلق. حدود هويته النسقية 
e N‏ 
le E‏ 
د أن يفيد هذا القول قطيعة مع اا 
فالشتى داتي الإنشاء مستقل عن المحيط ولا يعدمه» e‏ 
راکفا انا في إنتاجه ومن ثمة بقائه. 


تصير العلاقة بالمحيط ها هنا ثانويّة فى تحديد هويّة النسق. ففى 
مثل هذا الاشتغال ذاتي التنظيم لا يقدر النسق على ضمان اشتغاله 
وإعادة إنتاجه إلا من خلال عود دائم إلى الذات لضمان إنتاج لکامل 
عناصره وبناه وسيروراته وحدوده ووحدته وإعادة إنتاجها وذلك عبر 
عمليات دائرية. 


لا يملي المحيط على النسق مرجعيَّة لهذه الحركة الداخليّة ولا 
يمثل e‏ لها ضرورة» ذلك أن استقلالية النسق (عزص۸0هAut)‏ 
تقوم على إنتاج ذاتي دائري وليس على لاتبعية (Indépendance)‏ 
للمحيط. إن النسق ذاته ما يمثل مصدر هذا الاشتغال والمرجع الذي 
به یحدد ذاته وهو معنى إعادة الترجمة e‏ التى للنسق. تهدف إعادة 
ا ا ا ا 
اا ی ل اق ل وال ان ال 
على حد سواء» استفكارية بمعنى العودة الدائمة إلى اشتغاله 


Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (65) 


systeme d'enseignement, p. 104. 
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يبدو النسق في هذا التعريف مسيطراً على مستوياته الداخليّة 
a E Ss‏ 
e E O E O E‏ 
٠حيويّة‏ للنسق وإلا أضحى تابعاً للمحيط. فبقاؤه يحفظه «بالقطيعة) 
معه. وإنٌ كان غير ذلك يصير استمراره وبقاؤه تابعين لسلطة المحيط 
عليه ولحدثيته والظرفيات التي يحياها النسق. 


المرجعية الذانيّة التي لنسق التعليم والتي تمتّل إعادة الترجمة 
وإعادة التأويل إواليتين لها غير الإنشاء الذاتى. الانتقال من المستوى 
CM Ng E MS‏ 
يستتبع ذلك انتقال E E NTE NS‏ 
حينها يضحى الحديث ليس عن نسق رمزي إنّما عن نسق الفعل. 


ری ی ا ار ك فا ورد ا ا اتفال ان تد 
الثقافة المهيمنة التي يمأسسها نسق التعليم إنتاح نفسها عبر الأفعال 
البيداغوجية وعبر الهابتوس. 


إعادة التأويل باعتبارها أحد أنماط المرجعيات الذاتيّة هي كفاءة 
النسق على القيام واقعياً بالوصل («٥ناء«ه[)‏ بين عناصره واستخلاص 
CRE EE‏ وی ھا کارا ا 
للعمليات بل على النقيض إذ هو يعنى إعادة تشكيل العمليات داخل 
النسق باعتباره معلومة خاصة به. على هذا النحو لا يفهم ربو نسبة 
التمدرس والتغيّرات في تراتبية التخصّصات داخل المدرسة وتراتبية 
BET CEE ELLE E‏ 
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من معنى إل صلب اشتغال النسق الذي يقوم على الإقصاء والإصطفاء. 


وترتقي إعادة التأويل إلى الدورة القصری (عء1›رءاءمر8) متی 
تستطيع تصليب النظام داخل النسق وتتحول إلى قيمة بنيويّة فيه وهو 
ما يعبر عنه بورديو ب «التأبيد الذاتي» حيث ينتج نسق التعليم «معيدي 
إنتاجه الذين يعيدون إنتاجه»“ وحيث يّدفع بمن لا يتوفر لديهم 


الوفاء لقيم النسق إلى «الإقصاء الذاتي» عاجلا أم آجلا. 


هكذا يمارس الحقل المدرسي مرجعية ذاتية حين لا ينتج 
الممارسات مباشرة والقواعد التي يتحرك الناس وفقها إنما حين بين 
BE N a‏ 
ا د 
وقواعد اششخاله. ۰ ۰ 


Tp O 

O TT 

النسق قادرا على تشييد بنى مخصّة به وحفظهاء فإنه أضحى معدلا 

دا مع ااا ل ا ا ا اا ما ا 
إغادة الترجمة واغادة التاويل ذلك. 


إننا إزاء ظاهرة تعديل ذاتينّ للنسق أيّان يصوغ معايير تحديد 


فى محيط آخر غير ذلك الذى نشا بداية فية آى ذاك الذئ #اغغاد) 


(66) المصدر نفسه» ص 76. 
(67) المصدر نفسه» ص 127. 
(68) المصدر نفسه» ص 114. 
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الاشتغال فيه بخاصة عندما تتبدّل مورفولوجيته'. 

ما يعطيه هذه السلطة على ذاته هو قدرته على الإنتاج الذاتي. ما 
كان المقصود يوماً القطيعة مع المحيط» ذلك آننا إذا اكتفينا بان 
النسق ينتج ذاته بذاته فإن الشكوك حول جبلته الاجتماعيّة تتكاثر 
وتبقي النسق في علياء نظام ما فوق اجتماعي. بلى» للنسق علاقات 
بالمحيط بيد أنه يجب النظر إليها من زاوية مختلفة. 

E E N 
EES CS 
كيميّة استثمار تلك الربط واسترجاعها لفائدة استقلاله عن ا‎ 

الط غل الس ا ما بقار من جك اعا هر ا 
Sal ONE O‏ 
aN e‏ 
سوى دور ثانوي في إنتاح النسق» إذ العوامل المسبّبة في عمليّة 
الإنتاج داخليّة للنسق وخارجيّة أيضا. في كل الحالات من وجهة نظر 
رة الد اا0 إن العلا ال خط لسن مط اا 
بما هي ال e‏ ال 

I Ap E CT N PF NEE RS 
فى تنظيمه التدفقات البرانية داخل ا «المادية»‎ Os 
sU e o 
بعضها مع بعض ومع ما سلفها من وحدات. ذاك هو تاريخ النسق‎ 
باعتباره تاريخ «نسقنة» الإكراهات والتجديدات التي يلقاها وفق‎ 
المعايير التي تحدّده بما هو نسقاً. هكذا ينتج النسق ذاته بذاته بأن‎ 


5لار 0 ن 02 
ا 5 
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پختص من العالم الخارجي التدفقات |لw>دaùة (Flux événementiels)‏ 
لتشكل بناه الداخليّة الجديدة والتي يستعملها لكي بيس هويّته النسقية 
بأن يوثقها بالبنى التي يتكؤن منها وهو معنى إعادة الترجمة أي أن 
يبل منطقها منطقه الجراني. فالمدرسة قادرة على أن تخضع الطلبات 
الخارجية لإعادة ترجمة على نحو منهجي لكونها مطابقة للمبادئ التي 
دا غ ق 

يمثل مفهوم «الحقل» المدرسي هنا مثالا بليغاً لما بلغه» بما هو 
e‏ داتي E‏ وإعادة الإنتاج» من قدرة على إنتاج ممارسات 
بيداغو جية ا في کل ا ات ا ای تکاس داخل 


الحقا 2 لتصبح جزءَا من بنيته القَارّة وذ ی ا ق 
RO a a‏ 
ال ا 


(71) المصدر نفسه» ص 174. يذهب هومبرتو ماتورانا فى تعريف النسق ذاتي الإإنشاء 
إلى آنه جب العودة فقط إلى العمليات الدائريّة والتي ثعيد إنتاج العتاصر ذاتياً كي نفسّر آليات 
اشتغال النسق. من هنا يفتقد النسق لاستراتيجية معالحة المعلومات التى تأتيه من خارجه بغية 
O O O I E CN E‏ 
روابط داخلية لامتناهية وكثيفة. انظر :ء2 Humberto R. Maturana et Jorge Mpodozis,‏ 
[origine des especes par voie de la dérive naturelle: La Diversification des lignées dû‏ 
travers la conservation et le changement des phénotypes ontogéniques, texte trad. de‏ 
espagnol par Louis Vasquez et Paul Castella; augm. dune interview de J.‏ 

Mpodozis et J. C. Letelier (Lyon: Presses universitaires de Lyon, 1999). 

اما نيكلاس لوهمان (فإنه يمزج بين العمليات الصلدة (الإنتاج الذاتي) والمرنة (التوصيف 
الذاتي) لتفسير الإنشاء الذاتي. أما الوظيفة الخصوصيّة للتوصيف الذاتي فهى تفضيل قدرة 
ع م عات ایر غر ر الت اله ا 
وتحديدها. تبعة ذلك أن التوصيف الذاتي هو ما مجعل ثمَة تمييزأ داخل النسق بين نسق وحبط 
ومن ثمة يدعم اليات التعديل الذاتي وإعادة الإنتاح الذاتي. إنظر : Niklas Luhmann, Social‏ 
Systems, Translated by John Bednarz, Jr., with Dirk Baecker; Foreword by Eva‏ 
M. Knodt, Writing Science (Stanford, Calif.: Stanford University Press, 1995),‏ 
p. 158.‏ 
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إن قانون اشتغال الحقل هو بوجه من وجوهه ما يجعل 
الممارسات باعتبارها وحدات للنسق تننج ذاتياً بالرجوع إلى الحقل 
ا ت ا ها لی ا ت ردنو ع 
الممارسات التكنوقراطية التقنية داخل النسق - الحقل والتي لا تأخذ 
لها مرجعيّة أساسيّة فى آخر المطاف غير منطق الحقل المدرسى ذاته 
وإن كانت لها ربط بحقول أخرى بما هي محيط آخر” . 

أمَا حقل السلطة فيمتّل ذاك الحقل الذي علا كل الحقول لان 
إنشاءه الذاتى يحدد الإنشاءات الذاتيّة لكل الحقول الفرعيّة الخرى. 
ESTEE‏ 

AS SE 
انها تمل هبدا تداخل الا ساق اة اها‎ ٠ ضار دل اا‎ 
بعضها في بعض. حقل السلطة هنا أحدها. رسم ماتوران*‎ 
من درجة اول وثانئة وثالثة للأنساق ذاتبة‎ YZخlدî‎ (Maturana) 
الإنشاء فى بحوثه حول البنية التنظيميّة ذات الخلايا المتعددة وقد ميّز‎ 

حال التزاوج (a8eاup)‏ البسيط بين أتساق: اة الانشاء 
والذي يحفظ فيه كل نسق هويته ولا ينصهر مع الآخر في وحدة 
نسمَيْة جديدة. 

- حال إنتاج وحدة نسقيّة جديدة ذاتيّة اللإنشاء والتي فيها تتخلى 
الأنساق الفرعيّة عن هويتها. 

حال طفوح نسق ذاتي الإنشاء من درجة عليا يُحدد نشاط 


Bourdieu et Passeron, Ibid., pp. 212-213. )72( 
Maturana et Mpodozis, Ibid. )73( 
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ادات ا ع وط ى ااا 

نلقى تباعاً مع بورديو» ضروباً من الحقول التي تربط بعضها مع 
بعض علاقات تداخل من دون أن يفقد كل منها حدوده وهويته 
ال ا و و 
وحقل الثقافة). 

ومن الحقول أيضاً من انضوى تحت حقل جديد وتفككت 
حدوده وتحلّل من هويته. وتعتبر حقول العلوم التي ما زالت مثالا 
لذلك أو حين ينصهر حقل الفنْ مثلا في حقل الاستهلاك والاإنتاج. 
ومن الحقول من علا الحقول كافة» ذاك هو شأن حقل السلطة أو ما. 
يعبر عنه بورديو هنا بعلاقات الساطة. 

أ - استقلالية الحقل - النسق 

ما يثمنه بورديو في تعريفه للنسق التعليمي» هو المنطق 
لاي ولیه ب اون اال ا عو ا انات 
RE‏ أله بطر ها هك ا ولک ا با 
حدوداً للنسق يباعد بين نسق وآخر. به يُعرّف ويرف من في النسق 
ذواتهم لكونهم «اجتمعوا» على رهان محدد وأنتجوا لأجله ضروبا من 
النشاط والسلوك محددة» ينعدم وجودها في حقول أخرى. إذ ليس 
بمقدورنا - يؤكد ذلك بورديو - دفع فيلسوف إلى حمل رهانات عالم 
N Ea E a E‏ 
منها إلى حقل آخر آفرغ من معناه ودلالته ورمزيته وأصيب بالعبثية. 

لا تعدم استقلالية الحقل العلاقة بالمحيط أو التأثر بما يقذفه به 
من آحداث هي مثيرات. ما هو محل تشدید» وکي نطال فهم هذه 


Bourdieu et Passeron, Ibid., pp. 127, 159 et 202. (74) 
Bourdieu, Questions de sociologie, p. 114. ()75( 


41 


الاستقلالية التي لنسق التعليم يتعيّن الوقوف على الحقل باعتباره نسقا 
دات الإنشاء حمال لقدرة على ألا يقل هن المحيط مالا يريد 
لکون شرط وجوده لا يستقیه منه. هذا آمر کررّه بورديو في هذا 
الكتاب في تفسيره المنطق الجواني لنسق التعليم. يقول بورديو في 
e IE‏ 
والتي تطرح على النسق المدرسي مسائل برانية عن منطقه «أنها لا 
تستطيع له تأثيراً إلا طبقاً لمنطقه»”. 


للحقل صروت علاقات بالمحط بعضها یحکمه التجانس » ذاك 
حال العلاقة بين البيروقراطية ونسق التعليم”. وبعضهاء وفي ذلك 
الدلالة كلها للإنشائية الذاتيةء يضحي نسق التعليم على محيطه ظهيرا 
الأول فهو ما أسماه « الأثر المعدّل»" لما يخضع النسق سيروراته 
e NE ANE E AGT‏ 
النسق على عناصره اشتغالهمء كذلك هو أمر الامتحان» أو أمر 
التواصل البيداغوجى وأشكاله أو مقاييس الاصطفاء والإقصاء فثليشن 
القاين او اد .اما اكا فر القدرة التنمطة لق العا 
هي قدرة تتجلى في أفضل ما تتجلى فيه يوم لا يعترف النسق 
الط لار جى هن اتر ردا الى تة الى عل ٠‏ 
بیداغر جی على معنی أن پبصیره اَن تراه ا متقدراً ا مزطقه 


Bourdieu et Passeron, Ibid., p. 124. (76) 
المصدر نفسه» ص 227 و236.‎ )77 

(78) المصدر نفسه» ص 114. 

(79) المصدر نفسه» ص 170-169. 

(80) انظر بالخصوص الإحالات في : المصدر نفسه» ص 137- 138 و183. 
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الجا دامر من فا اا اة ليس حط ع ان ار 
بعوارض التغيرات المورفولوجية وبغوارض التغيرات الاجتماعية كلها 
E N E E‏ 
e E E EO‏ 
بيداغوجية المعضلات البيداغوجية التي تطرح موضوعياً عليه»". 


Sales N Ce 
الصواب والخطاً عبر التجربة» فإن النسق ذاتي الإنشاء يصطنع‎ 
الات الك م وة روه ف هة فط الط سا‎ 
ك ها ا اا و ی ا‎ 
ويتملّك به أيضاً أسباب حلول استردادية لمعاني الممارسة الحالية من‎ 
ECO OE O 
کلھا إوالیات تقضي على الاختلافات في‎ E 
Aa ER 
غل الاك اعات والتحاد اتا هن ف طعا للات الي تاد‎ 
نسق التعليم بما هو نسق“. فتصيّر «التفاوت من مستوى اجتماعي‎ 
إلى ا و ار‎ 


هكذا للحقل سطوة على محيطه جراء تحصنه بسور منيع. ولیس 
السور على الرغم من صلادته وغيرته على حقله متكلساً منغلقاً بحيث 


(81) المصدر نفسه» ص 127. 
(82) المصدر نفسه» ص 174. 
(83) المصدر نفسه» ص 176. 
(84) المصدر نفسه» ص 124. 
(85) المصدر نفسه» ص 124. 
(86) المصدر نفسه» ص 185. 
7D‏ المضدر مه طن 192 
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يضرب خناقاً على كل تغير قد يصيب الحقل من داخله. فالحدود 
مثلما رسمها بورديو ليست منطقة لفظ وطرد البراني ف ا صورة 
كان عوناً أم رمزاً أم سلعة أم معلومةء بقدر ما هي منطقة تبادل 
واصطفاء. الاستقلالية لا تعدم التبعية على أن تفهم على آنها انفتاح 
على حقل السلطة بمعنى الحقل الاجتماعي العام (Macrocosme)‏ . 
هى تبعية أسماها بورديو تبعية «الوظائف الخارجية» «للوظائف 
الداغلة: ومهما كان من أمر التبعية هنا فان الوظائف الخارجية هى 
E O‏ 
بحسب النسق طاعة قواعده المخصة به حى يطيع بالمناسبة ذاتها 
وزيادة على ذلك الضرورات الخارجية التى تحدد وظيفته التى تقضى 
تشر عه النظام القائم» آي حتی يودي e‏ وظيفته ااا 
التي تقضي بإعادة إنتاح العلاقات الطبقية أن يؤمن توريث رأس المال 
الثقافي ورتا ورا ا ووظيفته الآيديولوجية التي تقضي بتورية تلك 
الوظيفة أن يثّت وهم استقلاله المطلق»*. 


تقوم الشكلنة (الامتحان» الأعداد»ء نمط التلقين» نمط 
الأاصطفاء» ونحوه)» عبر الرموز التي يفرزها الحقل» بلعب دور في 
مراقبة حدود الحقل وتغيّراته ا و ا ا الات ا 
Eg Os‏ 
بنيته الرمزية. ذلك أن «هذا الترميز يسمح بمراقبة تحولات الحقل 
مورفولوجياًء أي فى البنية المادية الذي يمتّل وسيطاً من خلاله تؤثر 
التغيرات الخارجية في علاقات القوى داخل الحقل مثل ارتفاع كثافة 
N E a E E‏ 
الخد اد تابر عددهم ونوعهم الاجتماعي يحملول اط 


(88) المصدر نفسه» ص 237. 


44 


التجديد والابتكارات في السلع»”*. 


يبدو هنا حضور دوركايم بيّنا في تصوير اليات اشتغال الحقل»› 
إلا أن بورديو يضيف أن مورفولوجية الحقل لا أثر لها إلا من خلال 
وسائط هى بمثابة «أأشكال خصوصية للحقل»» أي بعد أن تكون قد 
تر صنت للاعادة هيكلة وصياغة دات ا ومعنى ذلك أن 
للحقل - باعتباره نسقاً - طاقة إدماجية لماً يراه متجانسأً مع 
خو ف ر هاو اله و ارت 
هو توازن يلقاه في تطابق بین الحجم المادي المورفولوجي والكثافة 
الرمزية. وكلما كان «الحقل مستقلا قادرا على فرض منطقه المخص 
به والذي هو ليس سوى موضعة تاريخية في مؤسسات وإواليات»° 
كلما من بقاءه وحفظ استمراره. على هذا النحو نفهم «الأثر المعدل» 
الدى الاضهاء الاه صاب سن الع لها ربو تب التمدرين 
التى لشتّى الطبقات الاجتماعءة”. 


بمستطاعنا هنا تشبيه الحقل - النسق بحقل مغناطيسى أو حقل 
جاذبية» وكذلك فعل بورديو في تفسيره نسق التخصّصات» يشتغل 
غار بكري وها اران الى ته تك الا ها ي 
المعلومة اللازمة ومن حملها (الهابتوس) وفيها يخزنهاء آو هو ينبذها 
ا ال 


Bourdieu, Les Régles de art: Genêse et structure du champ littéraire, p. (89) 


.370 
(90) المصدر نفسه» ص 381. 
( لش فة ج 8 
Bourdieu et Passeron, Ibid., p. 114. )92(‏ 


)93( اللصدر نفسه» ص 118. 
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ب - التجانس النسقي بدلا من التوليد البنيوي 


للتجانس - بحسب بورديو - مستويان» أحدهما داخل الحقل› 
أ النسة بين فضاء الممارسات وفضاء المنازل؛ وتانيهما بين 
الحقول. وتتمنل خصو اله «التجانسين» هنا في اشفا لاك و 
يلغى أحدهما الآخر. ذلك وجانس الحقل داخليا ضمن حدوده هو 
علامة على استقلاله» وبالتالى فؤّشر على قَوّة إدماجه لعناصره 
وضبطه لحدوده ومن ثمَة اندماجه. «إن حال علاقات الصراع والقوى 
رهينة استقلالية الحقل بصورة إجمالية أي إدرجة القيمة والعقوبات 
التي تفرض بها نفسها على مجمل المنتجين»““. محصلة ذلك أن 
استقلالية الحقل ترتبط بمدى ضعف تجانس الحقل مع الحقول 
الأخرى عامة. 


لا تعنى الاستقلالية أن ثمَة هرّة بين الحقول. فما كان من أمر 
هو أنها تمل شرطاً لنشأة الحقل في الفضاء الاجتماعي وبقائه باعتباره 
حقلا متمتا بسلعه وأغوانه ورهاتاته من دون أن يلغى ذلك حميمية 
انتقائية (ع۷ناهاة 6انصA)‏ بين الحقول والمنازل» وبين الهابتوسات 
وبين الستازل: 


الاس غر الطايق» وات عى هذا الاير تايا سيق“ 
ورف القجاتس يال اشر ط وعجوة مانت اة يريا - ولا يعن فاك 


Bourdieu, Les Regles de l'art: Genese et structure du champ littéraire, p. (94) 


393 
Bourdieu, et Passeron, Ibid., p. 236. (95) 
Bourdieu, Choses dites, p. 205. (96) 
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أن تكون متماثلة - في مجموعات مختلفة”. إنه حال علاقة 
اجتماعية ترط ب E E‏ 
يستوطنون هذه ا موسومین بالاستعدادات المتطابقة ذاتها مع 
منازلهم. نحصل في آخر الرسم على آعوان ينتمون إلى غير الحقل 
الذي ينتمون إليه بالفعل» عبر منزلتهم في الفضاء الاجتماعي العام 
وهو فضاء یقدمه بوردیو على آنه مستقطب بين مهيمن ومهيمن عليه. 

للتجانس مستويات متداخلة تفضي إلى تجانس عام يغلف كامل 
الل اا جاع كل خن ا ا ا الخال رانا 
وقواعده E,‏ لينتهي في اخر المطاف إلى الانصياع إلى منطق 
الحقل الاجتماعي العام آي حقل السلطة. 

اول سیت ات الان داخلي هو صلب حدود الحقل الواحد 
بين العون ومنزلته» بمعنى بين الهابتوس والشروط الاجتماعية. بهذا 


u‏ ف ي طبقاً ا أ الأحرى 


ا ا e‏ لعائلي. . 

المسكو ى الثاني للتجانئس ا في الحقل CPE‏ 
الأعوان بعضهم ببعض بحسب منازلهم في بنية الحقل أو في البنية 
الاجتماعية. هكذا نفهم أيضا توزيع الطلاب بين التخصصات وفق 
جملة المتغبرات التي تجعل لهم سمات» ومنهم» شريحة متجانسة. 

المستوى الثالث» وهو التجانس الذي يوْمَنه تقاطع العرضص 
والطلب فى ذات الممارسة. هذا التناسق لوlلتجlوق (Orchestration)‏ 
الموضوعي» على حد تعبير بورديو» بين العرض والطلب» يسمح 


(97) المصدر نفمسه» ص 168. 
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لأكثر من محايثة بين منطقين لأفعال اجتماعية. فأمَّا ما كان من إنتاج» 
فإن مشروعيته يمنحها إِيّاه فضاء الأذواق المختلفة والتي تعرّر وجود 
سوق للإنتاج على اختلافه. وأما حقل الطلب» فإنه يجد تحمَقه في 
فضاء اللإمكانات لما يُعرضه كل حقل إنتاج من سلع» حقل الطلب» 
فيها راغعب. 


يكمن مبدأ التجانس وظيفياً في أن يستدعي كل حقل الآخر 
N BN‏ 
e a‏ 
e CCE‏ 
يتمتّل التجانس بنيوياً» بشكل خاص» في أن كل الحقول تسعى إلى 
التنظم طبقاً لمنطق مشترك قوامه المفاضلة بحسب حجم رأس المال 
الو و و کی اک ات لے کا سن کے گل جف 
بين مالكي رووس الأموال ومعدميهاء أو السات ا 
ين قدماة الحقل متسه الجددة أو بين الأصولية والفعة) أو بين 
النظام والحراك» هي متجانسة في ما بينهاء ومتجانسة منازلها في كل 
حقل لكونها يشقهًا استقطاب أساسي بين مهيمن ومهيمّن عليه. 
استقطاب يمتد ويسحب حتى داخل الطبقة المهيمنة حيث الشريحة 
المهيمنة والشريحة المهيمَن عليه . 

ا ا الل الا و اسای و 
كان كل منهما للآّخر نقيضا. أو حقل اللغة وحقل ل ا 
المدرسة وحقل الساطة في عموميته. «في ED Lh‏ 
السلوك الاستهلاكي داخل الحقل هو نتاح لقاء بين تاريخين: تاريخ 
حقول الإنتاج التي لها قوانينها الخاصة بالتغيّرء وتاريخ الفضاء 


Pierre Bourdieu, La Distinction: Critique sociale du jugement, Pp. 257. (98) 


48 


الاجتماعي في عموميته والذي يحدد الأذواق بواسطة خصائص 
مسجلة في منزلة» وخصوصاً من خلال مشروطيات اجتماعية مرتبطة 
بشروط مادية للوجود الخاص في رتبة خاصة في البنية الاجتماعية. 
EGLE‏ 
بمؤلفاتهم» هي نتاج لقاء تاريخين: تاريخ إنتاج المنزلة المحتلةء 
وتاريخ إنتاح الاستعدادات التي للمحتلين. وعلى الرغم من أن المنزلة 
تسهم في تحديد الاستعدادات» فإن هذه الأحياز - وفي حدود أنها 
بالتحديد نتاج شروط مستقلة خارجة عن الحقل ذاته - لها وجود 
وجدوى مستقلّة وتقدر على المساهمة في صنع المواقع». 


رابع مستويات التجانس هو ذاك الذي يجسّر الحقل بحقل 
السلطة. وليس حقل السلطة بحقل السياسة. ذلك آنه إذا كان حقل 
السياسة من نمط «الحقول المميّزة)» فإن حقل ال ا 
لكونه مبثوثا فى كامل الحقول» يخترقها فى ذات الوقت الذي 
خا N e e ET‏ 
ا قات ال و مالف ون الاعوااه او كا اك 
دقة» بين مختلف الأعوان الذين تمكتوا في حقولهم وأصبحوا 
ماهر ا وون واا اا واا الول ال له 
و یی ی ا ق 
التعليم كما دأب عليه الفهم» إنما هو «فضاء علاقات القوة بين 
ا ا ر ن امال ری 
TE eg E‏ 
O‏ 


Bourdieu, Les Rêşgles de [art: Genêse et structure du champ littéraire, (99) 


pp. 417-418. 
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وران الها الا ا لك الها رها ورل ااه الاس 
لمختلف أنواع الرأسمال أو الحفاظ عليها فيحذد في كل وقت القوى 
_ )100( 

الممكن الزجَ بها في هذه الصراعات. 

إن علاقة التجانس التي تقوم مثلاً بين حقل المدرسة وحقل 
السلطة والحقل الاجتماعى فى كليته» تجعل من الآثار المنتجة - 
وبالرجوع إلى غايات داخلية صرفة ‏ قابلة بأن تقوم بوظائف 
ليس نتاج بحث واع» إنما محصلة تطابق بنيوي"'. 

إن ركون بورديو إلى مفهوم الحقل - كما يذكر - وخصوصا 
لحقل السلطة كان سعياً وراء فهم علائقي لممارسات الإنتاح الثقافي 
والفكري عموما. إذ لا يمكن فهم حقيقة أثر ما إلا إذا أعدنا وضعه 
مثلما فعلت الوظيفية”. أو يقرأ من الخارج بمنطق الانعكاس مثلما 
EE‏ 

در ا ت ردو هن ا اى 5 اغ ا الى ات ا 
ا فیشنی عليه سداد مبداً التناص (6اناھںا×۲۲م٤"1)»‏ وبالکاد 


(100) المصدر نفسه» ص 253. 

(101) المصدر نفسه» ص 276. 

Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (102) 

Systeme d'enseignement, pp. 231-232 et 235. 

(103) المصدر نفسه» ص 226 و230. 

(104) فصل فوكو هنا أن انتصر للعلاقة على العنصرء فز بالأثر في حشد الأثار. 
بينها كلها علاقات تبعية متبادلة هى نسق مقعّد ومعقّد أيضا من الاختلافات والانتثارات 
a e E a BEARER on)‏ و 
الحقل في قراءته للأثر. فعزا منطق كل خطاب ينتج إلى نظام الخطاب الذي هو الحقل. لقد 
شيَّاً فوكو الفكرةٌ ويَتّمها الشروط الاجتماعية ورفع التناقضات والتضادات المتجذرة في 
العلاقات بين منتجي الاثار ومستعمليها إلى عام ال 
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يحيد عليه» يناوئ التجانس البنيوي ل «لوسيان غولدمان» ١عuciا)‏ 
is Goldmann)‏ ن حشره دونما تمحیص مع مقاربات تفصل 
E E‏ 
وأدرنو". هذا الموقف قائم على کون غولدمان لا يسعف مقاربته 
بقراءة اجتماعية للأثر. لقد عن ل«غولدمان» ربط الأثر «برؤية العالم» 
لجماعة ما تتوسّل الكاتب وسيطا يصدع بحقائق ومعايير لا تعيها 
ضرورة الجماعة المعبر عنها. 


مثل هذا النهج في قراءة الأثر وإن ققدم صيغة ملطفة لنظرية 
الاتعكاس لي روديو لاا اع في فهم «المنطق الداخلي 
للآثار الثقافية»“" وبنيتها» وخصوصاً في تعريّة المشهد الخلفي 
E‏ ار TT‏ ا 
ا ا ۰ 

في هذا المستوى نرصد الفجوة بين التجانس البنيوي لغولدمان 
ER OC PT O‏ 
و لی الان اله ود eel‏ هو المنطق الذي به 
EE‏ 
صاغوها طبقاً لإدراكهم الإمكانات المتاحة التي يومّنها الإدراك - الذي 
هو في آخر الأمر ترسيمات إدراك مسجلة في هابتوساتهم - يذهب 
التجانس بها لكونها استراتيجيات متجانسة مع المنازل في الحقل وهو 
حقل ذاته متجانس مع حقل آخر صلب تجانس أعم في حقل 
السلطة. 


Pierre Bourdieu, Raisons pratiques: Sur la théorie de I'action (Paris: Seuil, 1994), = 
p. 65. 

(105) المصدر نفسه» ص 67. 

(106) المصدر نفسه» ص 67. 
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أمَا تفسير بورديو لذلك فيتوقف فى علنه عند تناسب 
E (107)‏ 

SEDE a E ND EEN 
اک2 ر غو دل و ردد داك مر العا ن امازل‎ 
اا داخل الحقل الواحد أو خارجه أيضاً. إذ هى مُرَسّطة دوما‎ 
بفضاء اللإمكانات أي حقل السلطة باعتباره اي اى يخترقه‎ 
س المجتمع ش رس المال الاقتصادي رشن‎ E «التناقض‎ 
المال الثقافي. ويعدل أو هو يرسم صدع الهتهه ان ساد وفسود‎ 
E N es 

ثمة قدرية إذاً تحكمها التجانسات» فتّحكم تصفيد الممارسات 
وهى التى مسعاها التناقض والغلبة. فلا اللامبالاة الصرف» ولا 
N E‏ فادرا عل جر خود الان و الو غي جه 
ا ا بين الحقول التي فيها تنتح الاآثار وتلك التي 
فيها نهلك مسطرة بإتقان بحسب آنهج لاإتباع رسمها حقل 
السلطة ووضع لها الميزان. لقد أسّر حقل السلطة كل الحقول في 
منطقه بحيث بدت فى قوانين اشتغالها وكأنها تفريخات لقانون 
استقطابه» تعضده ا 


في آخر المشهد النسقي هناء يصبح كل حقل استنساخاً لبقية 
الحقول» ا قول بوردیو شكلاً مبدّلاً لجمیع ا لکون 
اعدد المخددات مى لو ان الا اف اها غل العکن: إلى 


(110) 


(ondanceم€0rresp)‏ شبه إعجازى» 


التسحدد الأقصى ((Surdetermination)‏ 


Bourdieu, La Distinction: Critique sociale du jugement, p. 257. (107) 
Bourdieu, Raisons pratiqgues: Sur la théorie de action, p. 13. (108) 
Bourdieu, La Distinction: Critique Sociale du jugement, p. 127. (109) 


(110() اللصدر نفسه» ص 119. 
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يستكمل مبداً العكس («٥اوإم۷م1)‏ المشهد» فيخيط دلالة الأثر 
ووزن رمزيته بما هو خارج حدود حقل انتمائه أيضاً» ممّا يعرضه إلى 
عملية قلب (١٥1وإء۷«ه))‏ فيصير المهيمن فى e‏ عليه فی 
SS a PAO‏ 
(1 
ا 


ما كان للتناقض داخل الحقل ليتناقض مع توازن الحقل وإعادة 
إنتاجه بل إن كل تناقض داخل حقل ماء هناء مشروط بتناقض آخر 
داخل حقل آخر وبتناقضات أخرى طافية في حقول أخرى. هذا ما 
ل ا و ا و 
NE AD EA E‏ 
بنية معقّدة متأصّلة وثاوية فى إنتاجاتها. وهذا إنّما يعنى أن بنية الحقا 
وبنية الحقول مع بعضها البعض مكرنة الحقل الاجتماعي الكبيرء لا 
تسوى شيا خارح تعقدها وآثازها التي ينتجها. 
GS )‏ 
».)Surdetermin6( e‏ وهو ما يعبر عنه بوردیو هنا E‏ 
اللا" (112) 

ي 

e E PR N ET 


Bourdieu et Passeron, La Reproduction, éléments pour une théorie du (111) 
systeme qd’ enseignement, p. 122. 


(112) اللصدر نفسه» ص 184. 
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«تناقضات» بعضها لبعض» لا يلغي بنية الهيمنة التي تحكم التناقضات 
وتسكنها . .. هذه المشروطية لا تؤدي في شكلها الدائري الظاهر إلى 
تهديم بنية الهيمنة التي تمثل تعقد الكل ووحدته. على العكس تماماء 
إنها داخل حقيقة شروط وجود التناقضات ذاتها. إن هذه المشروطية 
تمظهرٌ لبنية الهيمنة التي تجعل وحدة الكل. هذا التفكير في شروط 
وجود تناقض التناقض صلب ذاته» هذا التفكير فى البنية ذات الهيمنة 
المتمفصلةء تمتّل وحدة الكل المعقد داخل تناقض. هذه هی 
TT NO TR E E‏ 
مسكها تحت اسم التحدّد الأقصى)''. 


يبدو التجانس هنا أقرب إلى أن يكون شرط إمكان المجتمع»› 
المحرّك الذي به يشتغل» من أن يكون حالة له. إنه يحكم به 
اشر ورات ال باعتباره برنامجا دا خلا للتعديل. بحسث لا ينتج 


منتج إلا كان له مستهلك حميمٌْ على معنى الحميمية (6ا1«ق4). ولا 
يستهلك عون إلا کان له منتح وفيٰ لذوقه واستعداداته وموقعه دونما 
وعی ولا نيه مبيتة. ولا يحول دونه جهله به. 

هدا :الط تن المفارسا ت وال فلات خن الا عة 
وشاملاء متعالياً على نوايا الأفراد الذاتية ومشاريعهم الواعية“'. 

6 - سلطة ليست كالساط 


Louis Althusser, Pour Marx (Paris: F. Maspero, 1974), pp. 211-212. (113) 


Bourdieu, Le Sens pratique, p. 97. (114) 
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فيه عن سلطة واخذة» فالسلطة سلط وكل واحدة مرترطة 
بالفضاء الذي تمارس فيه. فإن تطرح السوسيولوجيا سؤال 
کر ها ره اال فون ها ل لام نی ان دري 
هذه الأشكال منرّلة فی فضائها الاجتماعیء أو كما ا بوردیو 
ن تكرش الستروظط NT‏ لإإمكانية e‏ السلطة». 

لا تحيا السلطة مثلما رها بورديو إلا في غفلة عن مسلماتها ' 
المخفية وقوانينها المستترة وخلفياتها الصامتة التي تقوم منها مقام 
الضامن لتحقيقها وشرط إمكان معايشتها. فعلى غرار فوكو لا يختزل 
E E UE OG A‏ 

لذا وجبت تعرية أسَ شرعيتها وتجريح آلياتها حتى يسقط قناعها 
القدسي ونَعِىَ الحتمية التي تسودنا. فإذا كانت السلطة بممارساتها 
العنيفة «جوهرا» كامنا في ثنايا علاقاتنا الاجتماعية مبثوثا فيها» تقدم 
نفسها على آنها هيئة القدرة التي E‏ نری ونفهم ونحرف ونومن › 
فإنها غير الشيء المستوطن مكانا ماء وإنما هي عبارة عن نظام من 
العلاقات المتشابكة تؤدي في نهاية المطاف إلى تشكيل نسبجح كثيف 
روسك ترق كل الاجهرة والموسسات و ضا الأفغال والغلاقات 
من کو ان سك واحدا مها هي ل ال ن مك ل ا 
E‏ 

الهيمنة لدى بورديو خفية تمارس في الجسد وبالجسد أو 
a E SSE O‏ 
في حديثه عن شرعية الهيمنة إلى فيبر”". بيد أن ما يبدو إضافة 
e E E RO‏ 


Bourdieu, Raisons pratiques: Sur la théorie de action, p. 187. (115) 
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الفكرة هنا دوركايمية استعارها من مفهوم «المانا» »)M303(‏ تجعل 
ن کا اض اا کات فة ج او وو ا ا وه 
ًو معرفه » E‏ رمري. 


لا يدخر بوردیر جهداً في العودة افير لتخر بف ا 
الرمزي. لقد وجد في مفهوم «الكاريزما» فرابة تجعله يتقرّب في 
أحيان كثيرة منه ثم يتباين عنه. القرابة تكمن في أن الرأسمال الرمزي 
س سو ی صوره أخرى ا اشا فر EN‏ ف ل 
فإن سببه أن فيبر جعل من مفهوم الكاريزما «شكلا خصوصياً للسلطة 
ES PEE E CC E‏ 
الرمزي من مفهوم الشرعية أكثر منه من أي مفهوم فيبري اخر لكونه 
حالا في كل السلط أو هو ذات السلطة التي تمارس بها الهيمنة. 


إن السلطة الرمزية باعتبارها أرقى التعبيرات السلطوية» تمثل أفق 
معنى عام يوجه نشاطات الأفراد والجماعات التي 0 عليها السعي 
حتى تشرعن هذه الشرعية من خلال أفعال ما بعدية تبريرية لعلاقة 
هيمنة. هذه العلاقة ترتكز على ناموس مصيري صوره بورديو في 
عصمة الوثاق الرابط بين شرعية السيادة الاعتباطية والتواطؤ معها. 


N TET PTE 


يمر توليد السلطة الرمزية عبر تحويل اجتماعى بالاستثمارات› 
رسامیل › ھی عبارة عن «(طاقات اجتماعهة») تولد مزايا اجتماعية 


Bourdieu, Les Rêgles de l'art: Genêse et structure du champ littéraire, (116) 


Pp. 284. 
Bourdieu, Raisons pratiqgues: Sur la thtorie de action, p. 187. (117) 
Bourdieu, Le Sens pratique, p. 243. (118) 


(119) المصدر نفسه» ص 243. 
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ورمزية. عملية التحويل هذه تقع في رحم العلاقات الاجتماعية 
الصراعية لفرض أنماط الرؤية والآحكام الثقافية بما هي حقل 
التوجهات الرمزية» تخلص إلى إصطفاء بعضها ونبذ بعضها الاخر. 
(فنجاعة» السلطة تكمن في ا على فرض سلمی وهادئ 
لتعريفات اثقاقية شرعية ورؤى تكرس, بها اختلافات حقيقية في القضباء 
الاجتماعي. ذات الاختلافات تعيد إنتاج هذه الأحكام وتوالدها عبر 
تكريس أفعال وممارسات تعسفية اعتباطية ولكنها تقدّم حقيقة عالمية 
وبديهية. 


لقد تاهت المقاربات البنيوية التى حاولت كشف آليات إعادة 
e EE a‏ 
والحال أن الهيمنة التي بها يعاد المجتمع من جديد» معقدة. لقد 
تحدذت هذه الاليات كما يقول بورديو الاستعمالات المسّطة التى 
Eg O a oy‏ 
المرجعيات (ءءءم«ه)یم1) التى لقیت اا لآنها e‏ تبويبية 
ا و ا رمزية» الهندسة المطمئنة أي البنية 
(لى ستراون) وال الفحية اها وال رة ( مار كن م اها 
العمق والأسس والقواعد من دون نسيان الطبقات في العمق طبعا 
(غورفیتش )2" . 

کی ورو قل اقا اا لاع ال ت خا سهد 
ا الادرار لا الات ااا هي ج ل سحا 
من شروط إعادة إنتاج النظام الاجتماعي السائد ب جهاز الإنتاج 
داته لهذا النظام. يحيث تبدو الهيمنة تنتج داتها وتحفظ إعادة إنتاجها 
في حركة دائرية غير مفكر بها. 


)120( الملصدر نفسة » ص 224. 
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إن السلطة الرمزية» من حيث هي قدرة على تكوين المعطى عن 
Na UNE aE E TE‏ 
وإقرار رؤية عن العالم أو تحويلهاء ومن ثمة قدرة على تحويل التأثير 
ی العالم وبالتالي تحویل العالم ذاته» هي من حيث ذلك کله قدرة 
شبه سحرية تمكن من بلوغ ما يعادل ما تمكن منه القوة (الطبيعية أو 
الاقتصادية) بفضل قدرتها على التعبئة. إن هذه السلطة لا تعمل عملها 
إلا إذا اعترف بهاء أي إذا لم يؤبه بها باعتبارها قوة اعتباطية. هذا أمر 
إنما يعني أن السلطة الرمزية لا تتجلى في المنظومات الرمزية في 
شكل قَوَة بيانية وإنما في كونها تتحدد بفضل علاقة معينة تربط من 
ا أي أنها تتحدد ببنية الحقل - 
التي يؤكد فيها الاعتقاد ويعاد إنتاجه. 


إن ما يعطي لكلمات الأستاذ والقول المرجعي (ex cathedra)‏ 
و وما يجعلها قادرة على حفظ النظام أو خرقه 
إنما هو الإيمان بمشروعية الكلمات ومن ينطق بها» وهو إيمان ليس 
فى إمكان الكلمات أن تنتجه وأن توّلده. ولن يكون بالاستطاعة تفادى 
الاختار الضين الذي بجعانا تبس إا تيرد الطافة فصت الفلافات 
الاجتماعية كما لو كانت علاقات قوة وتغلب أو النموذج السيبرنطيقي 
الذي يجعل منها علاقات تواصل» إلا شريطة وصف قوانين 
التي تتحكم في قلب مختلف أنواع ال سال و ردا ال راس 
رمزي» وبخاصة في عملية المواراة والقلب التي تحقق مق : E‏ 
جوهريا لعلاقات القوة والتغلب عاملة على تجاهل ما تنطوي عليه من 
عنف وعلى الاعتراف به في الوقت نفسه محؤلة إياها إلى سلطة 


Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (121) 


Systeme d'enseignement, p. 135. 
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فر فا ا ر ال م وون ا 

إن استخلاص عصارة السلطة الرمزية وتحويل الرساميل الثقافى 
واللغوي إلى رأسمال رمزي يرتهن بتمفصل جملة من الشروط 
المترانطة باكمالها تخفن ها اسكاة وردتو لدا الشرعة حضو رها 
آي هذه الشروط - يثْمُن بل يؤمّن اشتغالها وغيابها يصدع الشرعية 
ويعرّي فظاظة الاعتباطية. هذه الحلقات الثلاث المكرنة لهذه الدائرة 
جلها ورد ا ا القوي ال و فة الف وو ا 
ی ا ی ا 
الأستاذ وخطبة الواعظ) في أنه لا يكتفي بأن يكون مفهوماً» مستوعباً 
(بل إنه يمكن ألا يكون كذلك فى بعض الأحيان من دون أن يفقد 
نفوذه). وهو لا يفعل فعله الخاص إلا شريطة أن يعترف به باعتباره 
خطاب نفوذ وسلطان. وهذا الاعتراف الذي قد يصاحب بالفهم أولا - 
لا يتم بيسر وسهولة إلا بشروط خاصة» وهى التى تحدد الاستعمال 
المشروع: فالخطاب يجب أن يصدر عن الشخص الذي سمح له بأن 
يلقيه» آي عن هذا الذي عرف واعترف له بأنه آهل لأنه ينتج فئة 
اا و ا ار ال( اق وال ساد 
والشاعر). كما يجب أن يلقى في مقام مشروع أي آمام المتلفّي 
الشرعى (فلا يمكننا أن نلقى قصيدة سريالية مام مجلس حكومي)» 
وخا ي لااب أن خا القكل الترغي العانرن ائ ان 


Pierre Bourdieu, Legon sur la leçon (Paris: Editions de Minuit, 1982). (122) 


)123( قسم هونخ سانغ مىن («Mi-un8ء )80ng‏ ديناميكية الهيمنة إلى آدبع آليات 
كالآتي : النسق الأسطوري الطقوسى» والدور الاجتماعى الذي يمل السلوكات طبقأً للانتماء 
ال ا ا یو ر ا ا 
ا 1 Hong Sung-min, Habitus, corps, domination: Sur certains e SES‏ 
philosophiques de la sociologie de Pierre Bourdieu, logiques sociales (Paris:‏ 


‘Harmattan, 1999), p. 199. 
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يخضع لقواعد النحو والصرف»'. 

أ - شكلنة النسق الأسطوري الرمزي 

مزايا الشكلنة («ti0هءناهصءه۴)‏ أو التشفير (0ەناaءۇiفهC)‏ جمْة. 
وتستعمل بررددو كتا المفر دنن دات الميكانيزم. فهي تکتسح کل 
الفضاءات الاجتماعية ومستوياتها بل إنها تتغلغل حتى في الوعي› 
فيعرض الشكل» مشروعاً وكأنه الخيط الفاروق الذي يفصل عالمي 
العدم والوجود. إن نفوذه يترعرع لا في حضوره التقيل في كل 
شيء» إنما في إعطاء الوجود» قدرته على أن يكن ما لم يكن. إنه 
E Sa E‏ 
ما نسکن تصوراً له مُسکلناً (6نله۴۳۳) ومرمَزاً. فنظام العالم لا يبني 
الال فلي ال اا هى ا ل ت واه 
وتۇسسه . 

E CR I OO LG E 
الاد والغلى الا اد ا جود وا وا ت‎ 
الدلالات يهتدي بها في ممارساته. ولكنها والآهم من ذلك لها سلطة‎ 
جل ذلك تد خر لها الاعات لكر نها :الاه‎ ١ رغه العاطة.‎ 
الحقيقية التي تضمن الهيمنة الرمزية'.‎ 

الرموز والأشكال مبثوثة في كل تفاصيل الفضاء المدرسي وهي 
تكوّن أيضاً نسيج العلاقات المتشابكة بين الأعوان» إذ لكل موضع ما 
يستحق من الرموز» ولكل عون عدة من الأشكال يقدم نفسه 


Bourdieu, Ce que parler veut dire: L’ Economie des échanges (124) 


linguistiques, p. 111. 


Bourdieu et Passeron La Reproduction; éléments pour une théorie du (125) 


systeme d’enseignement, Pp. 135. 
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للمجتمع خلالها. وهذا التمتل الذي يجعله الأعوان لأنفسهم وعن 
منازلهم وذواتهم وعن الآخرين» ومنازلهم أيضاً في الفضاء المدرسي 
ا مهل انان ها د “قران و هت إلى ذلك عر فان 
E‏ ی ا 
بقدر ما هي تكريس لنسق أسطوري رمزي قوامه التراتب. 


للشكلنة دور ثان ملتصق بما سبق› حدده بورديو في جعل 
اا وا ی و غ 
يمارس في الأشكال وعبر وضع الأشكال» فإن نجاعتها لا تقاس 
فقط بوقع عنفها إنما أيضا بمقدار شرعنة هذا العنف فيزداد وقعه 
وتتجذر آثاره في الوعي واللاوعي وفي الممارسة والشيء. 


يبرز ذلك لما تتحول علاقات اعتباطية هى علاقات هيمنة 
إل عقت ا ل ات ال ارال مارات مف 
بها رسميأء منها بستخرج التفاضل وترسم الحدود والفواصل بين 
اعرا عا ا لرن وا ا کنل اا تلك کے عط 
ولکننا ا ا چ E‏ 1 

تجد اعتباطية الأشكال الرمزية مسوّغاتها في أنها تبني العالم 
البراني في عوالمنا الذهنية ومن ثمْة الاجتماعية وتجسّر علاقاتنا به 
فيخترقنا انخراطنا نحن فيه» ثم إنها تبنيه بتصميم تريده شرعياًء أو 
a tT‏ 


ات اتات الع اس ها الا كال و وسا تجار ر ف 
الد وي اف دة ت كله ان ي لمانو الو 
وبالتالى المصلحة الآنية» لتحتضن الكونيّة (i16اهءإه۷اطلا)‏ المعنى. 


Bourdieu, Le Sens pratique, p. 216. )126( 
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ااا ااه ا ن نكر لكل لاق وهر 
يجعلانها خارجية عن المنطق الفردي ا كما خاصيات الظاهرة 
الاجتماعية في سوسيولوجيا دوركايم. 


يول بورديو فن هذا الصدد e‏ مناقت اا «(إنه ي 
أيضاً أو تسمح الشكلنة بالمعنى الرياضي أو الحسابي والمنطقي 
وأيضا بالمعنى القانوني بالمرور من منطق غارق في الحالة الفردية 
O NE E E‏ 


خطوط التماس بين الأعوان تتوسّطها السلطة فالعلاقة بالهيمنة 
ليست مباشرة أو بالأحرى لا تصاغ علاقات الهيمنة بشكل مباشز بين 
ا اذ تنتصب ST‏ موضوعيه الشكل› E‏ العلاقة 
الاجتماعية بما هى علاقة عون بعون آخر إلى علاقة العون بالشكل. 
يعرح بنا تحليل بورديو إلى ماركس في تحليله لاغتراب العامل الذي 
تضحى السلعة هى المقابل المباشر له» تتوسّط علاقته بالاأنسان 
الآاخر. الموضعة هنا نقطة تقاطع أساسية بين ماركس وبورديو. 

ما بورديو فقد ذهب إلى أن المَوْضعة تسبغ على الأشكال صفة 
مفارقة وكأنها لاحالية لحدثيتها التى نشأت فيها والملعّمة بالتناقضات› 
الاجتماعية وتبني نظرية الإنسجام لكنه انسجام قسري» حين تقدم 
معيارية جهرية توحد بها المتخالفات وتدغم فيها المتناقضات. 


Bourdieu, Choses dites, p. 102. )127( 
Bourdieu, Le Sens pratique, p. 223. (128) 
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الدلالة المقصودة منها هى الحياد وهى مقولة تحتمل نفى الذات سواء 
أكانت ذاتاً فاعلة» آم ا یک بعل E‏ 
O E N N‏ 
لا تخل مها تة افارها وة وان تا فعا مروت وما 
بها وموافقاً عليها»”" بمجرد ظهورها في مظهر العالمية» تبشر 
بالعقل والأخلاق وبذلك تؤبد الهيمنة فلا يعترضها سؤال مربك ولا 
محاججة مقَوّضة لاستقرارها ولا احتجاح يفسد عليها هدوءها. 


لأجل ذلك كانت لبورديو دوماً علاقة متوترة مع العقلانية بما 
هي مبادئ تحريرية إنسانية قوامها الكوجيتو» ومع الكونية أيضاً لأنها 
تغخمط الشروط التي تجعلها ممكنة والمصلحة من ورائها ومن وراء 
مدعا لمك كانت وما مفرمات السق الا سطررق الرمر ى سوا فى 
المجتمعات المتغايرة*" (sغت‏ دنك وئا6زەةك)» أو قى 
المجتمعات الحديثة هي «أيديو لو جيا» محرم الحساب. لقد ا 
الهبة والهبة المقابلة على هذه الرمزية. وكذلك ترعى الدولة رمزية 
ال ا ا ات و لیات ع الان ماعا 
شكلا مركزيا في التنظيمات الحديثة للمجتمعات. 


للشكل دور مركزي في إخفاء الهيمنة. حفظه مرتهن بحذقه 
تحویل EE‏ عملياً لحقيقة الفعل وللعنف بالقوة 
الذي تحويه. فالهيمنة لا يمكن أن تمارس إلا من وراء جب 
وکال ا اى ن فحص ان قحف اها ا ت جيرا 


Bourdieu, Choses dites, p. 103. (129) 
Bourdieu, Raisons pratiques: Sur la théorie de I'action, p. 189. (130) 
Bourdieu et passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (131) 


systeme d'enseignement, pp. 217-219. 
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لذلك يتعيّن عليها التخفى وراء حجاب علاقات الافتتان*'. 


إن التشفير فعل عنف رمزي للسائد يُعلن كي بُنكر فيتستر جهرا 
E‏ 
TE CT DT E O OT‏ 
المسود لا يجد بدأ وحرجا أيضاً من الانخراط فيها وتبنيها وعياً بذاك 
أو من دول وعی. 


واجهته ا ر و محالاتناء تفر الا وتنيرها وتشرع 
روۇانا المشروعة ورؤانا المحظورة. TET‏ تحديد المحللات 
تعيينا للمحرمات. هكذا يحايثنا الشكل في معيشنا العيني فيحفظ 
لاساو وف وو ها اه ال هال 


اغات ا كن ان كر ود و اة 
باستراتيجيات عليها أن تبدل وتّمسخ أن «تلطف» حتى لا تكون 

له الحجت بالريية وف فا فن شك أن الكل ان من 
اعتباطية الربط بين رمزية الشكل ودلالته الاجتماعية التى تتحقق 
ممارسة في المجتمع. ولعل ما کان من دوام هده اللاعتياطة إنتاج 
متواصل للأشكال تجدّد بها الهيمنة نفسهاء بأن يترك سقط المتاع من 
«ترسانة الأشكال» تلك التي فضحت سوء سريرتها أو لم يعد لها 


Bourdieu, Le Sens pratique, p. 217. )132( 
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مقام» وتنتح أشكال جديدة لترميم شقوق الهيمنة وصدوعها من فرط 
الصراع. ف «بقدر ما لا يتكون نسق الاليات التي تضمن عبر اشتغالها 
الخاص إعادة إنتاج النظام السائد» لا يكفي للمهيمنين أن يتركوا 
النسق المهيمن عليه ويدعوه يعمل بمفرده» إذ لكي يمارسوا الهيمنة 
N aS ES‏ 
ا او a‏ 


وإذا كان للشكل دور وباع في حفظ الهيمنة لما ثبت من تجدده 
فيسترها ويرعى الغموض فيهاء فإن لوظيفة الاستقرار عبر درء الخطر 


(134).7 “ 


الرفتا هسه أكر حورا وأكل ضا 


فل :ال :السرا ا هة د ها طرق کي 
تتحفّق. ثمة حد مطلوب لإمكان الفعل لولاه لما كانت ثمة ممارسة. 
إن الشكل حين يرسم حدود الحقل مثلما رأينا يملي على الأفعال 
ثناياها وإخراجاتها أيضا. وليس في ذلك حرج أخلاقي على الهيمنة 
أو نقصان يحسب عليها. فإذا كان المهيمن يحتاح إلى العلن ليتخفى 
كلاهما يحتاجح إلى «التقليل من الغامض TNT‏ 


الموضعة في أحد وجوهها إشهار للهيمنة على آنها غير ذلك 
حین «یخرح للناس نهارا ما کان مخفياء» يجعله مرئياً بارزا معروفاً من 


(133) المصدر نفسه» ص 223. 
(134) المصدر تفسه» ص 217. 
(135) المصدر نفسه» ص 98. 
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قبل الكل“ فينهي «الغموض والعام والحدود غير المسطرة 
اقسات التفرية حين ينتح القطائع والفواصل والطبقات وحدودا 
مط ٠‏ یق الذکر دذکرا الائ ئى والليل للا والنهار هارا 
ل والمسود ما 

أَمّا اعتباطية العلاقة بين الدال والمدلول» الشكل والمعنى وحتى 
ا ا ا عا ر ا وا هات 
لا ا 
نقيضين دوماً» وهو ما يقضي بالاختلاف حول الأشكال. 


A E E 
(Calculabilitث) والاضطراد. إنها ضالعة فى تغذية «القابلية للحساب‎ 
والتوقع فيمافوق وما أبعد من التخيرات الفردية والتبدلات‎ 
E MD E 
الاقتصادية التي تبجح بها في حديثه عن الفعل الاجتماعي.‎ 

يتبرم الكل من «اللامنطق» ويملت العون الاجتماعي من اللاتحدد 
والانفتاح والريبية. لذلك يپتحاشى العون المواقف الحرجة والخطيرة 
ويجنح إلى الشحل لانه (يسمح بجعل الاسماء بسيطة وواضحة يمكن 
التواصل من خلالهاوبها. إنه يسمح بالاتفاق المراقب» على 
المعتی»" فیستظل بظله حتى يكون للفعل إمكان تحقق. 


(136) المصدر نفسه» ص 101. 
(132) المصدر نفسه» ص 101. 
(138) المصدر نفسه» ص ٠.101‏ 
(139) المصدر نفسه» ص 102. 
(140) المصدر نفسه» ص 102. 
(141) المصدر نفسه» ص 102. 
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e‏ افر اا عل الت وات د 
الف و كار اف دا ل 
بحكم اتساع هامش الريبة فيهاء فإنها لا تصمد أمام خطر اللامعنى 
حتى أنه يمكن أن نضع قانونا عاماً هو أنه كلما كانت الوضعية 
ا لارو ال ان كرون عة إن در اله 
E‏ 


7 كان هذا التشف (Mettre en formes) E‏ أو 
وض )Mettre des formes) EE‏ فإتها تؤذي إلى يقَينيّة 


ب - سحر التفويض وشرعية المفؤض 


يوصي بورديو بأن الاستغراق في صروف الشكل من العوائق 
التي تجعل إنبجاس الشروط الاجتماعية المنتجة لإرهاب الشكل أمرا 
e N Cos‏ 
هذه الشروط» ولكنه ينشأً بهاء فيها. 


إذا كان الشكل يفرّخ سلطته لا من ذاته وكأنه معلق في السماء 
فذلك قول يشيئ الظاهرة ويفرغها من محمولها السلطوي. بل هو 
ينزل في علاقة اجتماعية هي علاقة صراع بين سائد ومسود. في هذه 
العلاقة ينتهي الصراع دائما بتزكية السائد ومنحه الشرعية واصطفائه 
اموتن فاها 


(142) المصدر نفسه» ص 98. 
(143) المصدر نفسه» ص 96. 
(144) المصدر نفسه» ص 96. 
(145) المصدر نفسه» ص 96. 


67 


إن فعل الاصطفاء يجعل منه وكيلاً مفرّضاً على الجماعة ينطق 
باسمها» السانه حال لسانها فیيضحی قوله الحق ورؤاه المشروعة 
E‏ ال نداس ارين الى ماس زل ضور 
على العالم والمجتمع م ادون کببراعناءویستخت قراءته اعلی 
الجميع فيجتافونها ويتماهون معها لأنه الشرعي على قول الشرعي› 
إذ لا ينطق عن الهوى» فجدارته وكفاءته تعصمانه من الروغ عن 
الحيادية والموضوعية والصالح العام. 


و a‏ 
إلى الاعتراف الرسمي ووا «ايستتبع الحق والواجب في تجل 
رش وعلني للتمتز في ا ت mT E‏ 146„ 

SE E N 
ف د ر ای واو‎ 
a E yy 
لها من القداسة والرهبنة بحيث تتعالى عن كل تجريح وتكذيب» بها‎ 
تمارس سلطته ومن خلالها تتأسس.‎ 

ا ی کوان و هاو ال نال ع حا ا 
طقوس معرفة الآشكال والاعتراف بها على آنها الشرعية. فيُغذى 
الإيمان بها «إيمان العجائز» حيث يغلب الجهل المعرفة والتبني 
E TT TTD CE‏ 
N N‏ 
N CB‏ 
ما يقوم به بالضبط الدستور بالمعنى القانوني - السياسي للكلمة . 


.239 اللصدر هسه » ص‎ (146) 
Bourdieu, Choses dites, p. 101. (147) 
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فالتأسيس فعل سحر اجتماعي قادر على خلق الاختلافات انطلاقاً من 
العدم أو مثلما هو الحال في أغلب الحالات انطلاقا من استغلال 
اخلانات نن تعفن و جرهها ساقة الوجرةو كالاخلافات الرلحة 
ا رالاخلافات من الاأعمان'. 

أما سلطة هذه المأسسة فهي تكمن في قدرتها على التحكم في 
الواقع عبر استبدال تمثلات الواقع فتمسخ الاختلافات الاجتماعية إلى 
اختلافات طبيعية تشيئها وتعدم اجتماعيتها في أشكال وعبر أشكال 
ضاغطة «فالطقس ينتح الاختلافات إذ يؤسسها» مؤسَسا في ذات 
E E I TT‏ 


العلاقة بالشكل علاقة عاطفية تنسح في حميمية تغذي اغتراب 
الأعوان «لذلك فإنّه لا يمكنهم تملك العمل والخدمات والمتاع 
والاحترامات والتشريفات وربحها ا م دون ر الآشخاص 
الها او عا ا ی ا ا 
افا ا ن ا 


ل 


ا ل ا 
i O N RT COD TET‏ 


۰ 


إن ربط علاقة حميمة مع الشكل لا يتم إلا إذا أحس «العون 


Bourdieu, Ce que parler veut dire: L’ Economie des échanges (148) 
‘linguistiques, Dp. 122. 

.122 المصدر نفسه» ص‎ )149( 
Bourdieu, Le Sens pratique, Pp. 223. (150( 


Bourdieu, Raisons pratigues: Sur la théorie de action, p. 186. (151( 
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الاجتماعي» أنه يمثل أكثر من منبع لإدراك العالم والتواصل معه»ء إِذ 
هو علاوة على ذلك يجسد قيمة هى احتواء هذا الوجود الاجتماعى 
ورعايته. فالنفوذ السحري الذى عليه الطقس لن يقدر له التحقق 
إلا إذا مل نمط رؤية للمجتمع يهيكله ينظم تراتبيته» باختصار تعريفا 
ونمطا لادارته. 


يمكن أن ينير مفهوم «الأشكال الأوليّة للهيمنة» فكرة الشكلنة أو 
وضع الأشكال. صحيح آنهاء أي الشكلنة» وردت في سياق الحديث 
E ES BI E‏ 
تعطي مسبقاً لتشكيلة اجتماعية» أشكالها الأولية للهيمنة. ۰ 


صحيح أن هذه الأشكال «البدائية» هي ذاتها التي تحتل مواقعها 
في تراتبية ماء غير أنه يجب القول إنها تسبق التراتبية الاجتماعية 
المجسدة م نل ال و اة بحت 
IT EET‏ 
فتصوغها مثلاً في أشكال العمل والتقسيم الجشس ™'. 

ى المورشمة العامة في ر بورديو المؤسة اللي الل 
تهر كاف ترضانة ف الا شكال الفجدية فو نت اشغالها هال م 
القواعد المعقدة والتي تعمل عبر طقوس مأسستها على إنتاج التفاوت 
الاجا و عاد انغاجة الجا المدرسي اكتر الحقرل اغا 
ف ی ایی ا 
الظ رش ر امد مه وتن يوه ا من رة هدا 
التفاوت. فتقيم توزيعاً لا متكافئاً للجزاءات الثقافية وتمنح رأس المال 
الثقافي للبعض بما نهم الشرعيون لاكتسابه» وتحرم البعض الأخر 


Hong Sung-min, Habitus, corps, domination: Sur certains présupposés (152) 


philosophiques de la sociologie de Pierre Bourdieu, p. 152. 
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لمهانة جدارتهم. إنها SLE‏ إلى فعل تهجین تحول به اللامساراة 
الاجتماعية وأسسها الثقافية القائمة على الشهائد العلمية إلى لامساواة 
طبيعية. 


ان الما اموه آل ا هو ادا ةن ها 
TI OT ORTE‏ 
SM O‏ 
المال الثقافي ومعيدة إنتاجه عبر اصطفاء صفوتها لتكون الناطقة 
بمنطقها والمترجمة لمعقوليتهاء ثم عبر تبني خطاب «علموي» 
تكنوقراطى محايد واحتكاره يجد أسسه فى اعتبار المؤسَسة المدرسية 
E a E E‏ 
را ل صوغ ااا وو الها و اا ا 

هكذا تعيد المدرسة إعادة إنتاج شرعيتها عبر إنتاج المميزين 
اجتماعياً» أولئك الذين يرثون مزاياها كما لو أنهم يستحقونها وتسبغ 
عليهم شرعية ثقافية يقع استثمارها في علاقة سلطة. 

تمكن طقوس الاختبارات بما تتضمْنه من قواعد شكلية مشحونة 
بتطلعات المتنفذين ومصالحهم» الرقي من مكانة إلى أخرى. تلك 
المكانة التي تحدّد موقعه في سلم التراتبية الاجتماعية على أنه الجدير 
والشرعى E EEE‏ الفاشل المطرود من فضاءات النجاح 
والصعود فترسم من ثمة حدودهاء تؤسّس كيان كليهما» هويته 
الاجتماعية وتؤبد المسافة بينهماء بين الشرعي واللاشرعي وتوزع 
الأدوار بينهما متكئة على يوتوبيا التميّز الطبيعي باعتباره مولدا للتمايز 
الاجتماعي والتي ترتكز عليها الأحكام المدرسية. لا شيء أصلح من 
الامتحان» جعل لاستلهام الاعتراف للكل بشرعية الأحكام المدرسية 
والتراتبيات الاجتماعية التي تشرعنهاء إذ يقاد من يقصون للتماثل 
بالفاشلين» مع السماح e‏ انتخبوا من بين عدد صغير من 
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المؤهلين لذلك. بالنظرر لانتخابهم باعتبارها شهادة استحقاق أو موهبة 
جعلتهم يفضلون على الآخرين. فقط عبر إفشاء وظيفة كتم الإقصاء 
من دون امتحان» في أثناء الامتحان» نقدر أن نفهم تماماء لِم لا 
يزال العديد من خطوط الاشتغال» يخضع للمنطق المتحكم في 

¥ ۰ 
الإقصاء الذي تخفيه» علما آنه حتى أحكام الممتحنين مدينة لمعايير 
المهيمنة. بهذه الخدعة تضمن المدرسة تحقَق «منطقها الخاص» منطق 
الهيمنة» وتؤسس الوهمم الذي يؤسسها ويمنحها الشرعية. 


إن التفويض الذي تؤسّسه المدرسة ليس هبة عشوائية» إنما هو 
اختيار «معقلن» يفرضه منطق الشرعيةء قائم على مكانة المقوض في 
تراتيية السباق نحو التميز بمعنى مرتبته التي تخول له القول الشرعي 
والقدرة على القول الشرعي. هذه القدرة ممثلة في الرساميل التي هي 
في حوزته ولعل أهمها رأس المال الثقافي. إن سس الاختيار 
والاصطفاء والدعامة التي تسرغ للعون احتكار الشرعية وشرعنة 
الاحتكار هي الكفاءة والأهلية التي تسبغ على صاحبها المحترمية 
والتشريف. الشيء الذي يعمَّق موقعه ويلقح مكانته ضد كل انتقاد 
ر 


إن تفويض رؤية المفّض وسحبها باعتبارها مشروع رؤية 
شرعي» لن يقدر لها ذلك» إلا إذا احتل منتجها منزلة سلطة داخل 
E N E ET‏ 
الحامل لهذه الرؤية عمْن له الحق في ذلك آي المصطفى» والذي 
يفرض من خلال مشروع رؤیته برنامجح فعل فيه وتواجد. إن من 
يحاول أن يفهم عن طريتق اللسانيات سلطة الظواهر اللغوية ونفوذها 
ومن يبحث في اللغة عن علّة تفسير فاعلية لغة المؤسسة والمنطق 
المتحكم فيها ينسى أن اللسان يستمد سلطته من الخارج. .. وأقصى 
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ما يفعله اللسان هو آنه يمثل هذه السلطة ويُظهرها ويّرمز إليها. ولا 
شك فى أن قواعد بلاغية معينة تميّز كل أشكال الخطاب الذي يصدر 
عن 0 وآعني الكلام الرسمي الذي ينطق به من سمح لان 
يكون ناطقا بلسان» ومن عهدت إليه سلطة التكلم علانية» وهي 
سلطة تتحدد بحدود التفويض الذي تسنده المؤسّسة. إن الخصائص 
اللانة التي د ا وكل المؤّسسات 
ECC‏ والتكرار وترديد القوالب الجاهزة وانعدام المعاناة» 
ا ف المقام الذي تحتله في ميدان تنافس وسباق» هؤلاء الذي 
ات إليهم بعض السلط. 


تتعزز الهيمنة بطقوس الترسيم في دورات شعائرية تقديسية 
يستدعى فيها الشعور واللاعقل وتموضع فبها الهيمنة وتؤْمَن كي تظهر 
طبيعية ومن ثمة شرعية. وكي يعاد إنتاجها ترسّم الطقوس في اللقب 
الاجتماعي وهو El‏ صروت ا ISE EEN E‏ 
U Ne a‏ 
E e N‏ 
ويعولم حال علاقة القوة بين المجموعات والطبقات»“ ٠‏ أو عبر 
تحویل اهال «خام) إلى وا ھل رمزي متوسلا الخيمياء الرمزية. 


ا ا ا ق 
2 ان ویسیغ عليه شرعية ك ا فی جات 
«قارلة فی ات059 Ci‏ بحسب ما يغنمه 


Bourdieu, Choses dites, p. 190. )153( 
Bourdieu, Le Sens pratique, p. 229. (154) 
228 الصدر نمسه » ص‎ )155( 
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الأعوان والطبقات من متاع مرتب ومرتب. 


ولما كان اللقى و اجتماعية تجعل العون من ع قومه 
فان ت اغف رها اة رض العا قد الآخرون بل نه 
يکرس اصطفاءه فيبني استراتیجیات تمیز E‏ تجهر عمدا بوعي 
العون بذاته أي بموقعه المهيمن فى البناء الاجتماعى لكونه الأحق 
والأجدر ارف ۰ ۰ 


I NE NORE 
للبرهنة على ذلك في مقارنة بين الكهنوتي والمفرّض في كتابه‎ 
بين الممثلين السياسي والديني اوجه شبه لعل آثر‎ .) é9 
الوحي أكثرها دلالة وتفسيرا. إنه السلطة التي تجعل الناطق باسم‎ 
الجماعة ينطق باسمها فيقوّلها ما يقول ويعدم الجماعة حين يدعي أنه‎ 
لسان حالها ويضع يده على نفوذ هذا الغائب. وإذا تفرّسنا في الأمر‎ 
وخا ان لعبة التفويضص مزدوجة قوامها ازداوجية في ا‎ 
يتضاعف التفويض بفعل خديعة إلغاء المفرّض ذاته لأجل الإله أو‎ 
الشعب أو باسمهما أيضا. إنه بكسوف الممثل فقط»› يكون. وحين‎ 
گر نے طس من یکن لا عله ا ماشه کون‎ 


ثمة في التفويض تشي يتسلل إلى نفوس الموكل والموكل إليه 
الدب ا ٠‏ ۰ 


(156) المصدر نفسه» ص 239. 
Bourdieu, Choses dites, pp. 185-202. (157)‏ 
(158) المصدر نقسه» ص 193. 


(159( ڀربط جوjڀف‏ êزJıl (Joseph Gabel)‏ في كتابه التشيؤ بين ظاهرتي التشير وانفصام 
الشخصية. انظر : .)1962 Joseph Gabel, La Réification (Paris: Editions de Minuit,‏ 
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هكذا سلب الذات ذاتها ويتقزم العون حد الأفول وراء شخصية 
أا ل فیا خی داه قدا بان ی 
SE aa E‏ 
مقدسة» فيها من سوء السريرة بحيث يدعو الله إرادته E‏ 
كما قال نيتشه بخصوص المؤسسة الكنسية» أو بستعيض الشعبَ 
بذاته في التنظيمات الحديثة'“'. 

تنطلي حيلة القيم المعولمة على المفرّض ويتهافت على وأد 
ذاته من دون كبير تحفظ ينزع عنها سلطة الوجود بوصفها ذاتا 
وتصبح الأناء آخر»”". الآخر هنا مستويان للوجود: لما يوجد 
المفوّض الجماعة باعتبارها مجموع أفراد حين ينطق باسمهاء ولمَا 
يصطف وراء المفرّض ويحجب. 

يبدو التفويض هنا کات ا Î (Détournement)‏ 
خطف يمضي فيه المفوّض للمفوض صكاً أبيض“" من فرط افتتانه 
«(بكقاءته) ll‏ ازدرائه لقدراته هو. ومن دون کبیر ى ج 
ا اك العا الحا ين الماك والرد لاه الف 
جدول ا رأساً على عقب غدا بمقتضاه الاغتراب تشيؤاً. فمن 
مصادقة المريد على رؤية الممثل لكونه يصدقه في نعته إياه بالفقير 
معرفياً وعديم الكفاءة اجتماعياً مكانه مع الشاك ودوره الفرجة» 
إلى أن يستقل وجود الممتّل عن شروط إنتاجه ويضحي كما قال 


Bourdieu, Ibid., p. 192. - (160)‏ 
(161) المصدر نفسه» ص 196. 
(162) المصدر نفسه» ص 194. 

Bourdieu, La DER Critique sociale du j «188 المصدر نفسة« ص‎ )163( 

jugement, p. 505. 

Bourdieu, Choses dites, p. 188. (164) 
.201 المصدر نفسه» ص‎ )165( 
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ماركس في التشيؤ نتاجا لذهن البشر» يبدو كأنه فائز بحياة خاصة 
aE a‏ 
الممثل المجموعة لنفسه ويخلقهم حين يريد لكونهم غير أهل للوجود 
من دونه» ويتحؤلون إلى ضحية أثر تعريف مغلوط لذواتي " 
.(Effet de fausse identification)‏ 


ج - تواطؤ المسودين 


تمنح السلطة الرمزية» الشرعية للشخص الشرعي بفعل هذا 

المنح» والشخص الذي يشرعنها مستثمرا في ذلك منزلته في علاقات 
القوى ورؤوس أمواله المتأتية من هذا الموقع. فيستأئر بحظوظ 
لكر وات و اك لئ اترات قات ال 
E SS N as‏ 
وة ل ا مرف وف ل ا عرد ا هو 
استحقاق وليد تباین في مستويات الكفاءةء نافذة المعدمين لولوج 
حظائر الشرفاء والمتميزين. 


إن الجهل بميكانيزمات التراتب الاجتماعي يدفع بالمسُودين إلى 
مسلك تواطؤ ينعدم فيه الوعي بالتواطو والإذعان» لأن الوعي بالذات 
الله تمن لوغ الاطة المسطة قال اط وزيادة عن كرون 
Nee E Re O‏ 
الاجتماغي والذي جعل منهم لقطاء لا نسب لهم ولا انتماء» منبوذين 
عن الشرعية. هذا الوعي البائس هو قرب إلى فلسفة البؤس التي 
e ET E‏ 
بعترف بشرعية التوزيع المجحف للأدوار المميّزة والممبّزة داخل 
الحقل الاجتماعي. 


(166) المصدر نفسه» ص 536. 
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هذا الوعي المشيًاً النافذ لقاع المسُودين والمؤمَن لجهل بأس 
الهيمنة» يجعل من معنى وجودهم الاجتماعي الإيمان بالسلطة 
الل غل اا ع کات ا 
وكأ شرعية وجودهم تستقى بحسب بورديو من التماهي مع شرعية 
السائد عبر استبطان شرعته فيرتدون إلى ذواتهم في حضور مشهدي› 
حيث يقَرّم دورهم في دور المتقرج وينحسر وجودهم في فعل 
تكريس الهيمنة» يصادقون عليها ويطهرونها بمناسك لھاء 
وينزع عنهم وعيهم وتصادر ارادتهم. 


لا يشتغل التواطو إلا في علاقة قوى غير متناظرة» لذلك هي 
e‏ 
رقل اج اعا ن ااا ال اعا ون اسن غل عه 
عاطفية بالشكل» فإن ممارسة طقوسه تفقد كل دلالاتها الاجتماعية 
خارج اللإطار الجماعي للفعل والوجود. 


بيد آنه يجب التأكيد هنا على أن الاعتقاد قوام التواطؤ. هو أثر 
للخيمياء الرمزية. وهو ليس اعتقادا واعيا بذاته إنما هو انخراط أ 
SoG E Ta‏ 
المتناسبة مع الاستعدادات وبخيوط الوهم والتحكم به «إنه في العلاقة 
ااا و و ا E‏ 
E‏ 
الجوهري في اللعب» الوهم» بما هو اعتراف باللعب وبجدوى 
EREN aS‏ 
ل و ا 167 


Bourdieu, Les Regles de Tart: Genêese et structure du champ littéraire, (167) 
p. 288. 


17 


ليس آمر التواطؤ غواية سلطة أو افتتان بالغالب وولع بالاقتداء 
به. إن الاعتراف بالسلطة وجهل الاعتراف هو قانون عام للانتماء 
للحقل ولاشتغاله في آن. فهو متضمن منطق الحقل يعلو الأفراد. 
كذلك هو مفهوم التواطؤ» أقرب إلى مفهوم اللاوعي الاجتماعي أو 
الآنا الأعلى للحضارة كما ذكره فرويد من مفهوم الآيديولوجيا 
ار کی ا اق هو اه ادر فا ما 
اليييدو اجتماعي» صرف يتغير مثل العوالم الاجتماعبة حيث يتوالد 
هذا الليبيدو ويدعم تلك العوالم وذلك في شكل حقول 
ا 


إل التواطؤ وإن تعمَقنا في محموله مع بورديو» نلقاه بتخطى 
ag NIECE E ES‏ 
a EG E‏ 
A A‏ و و 
NE ES‏ 
المعرفة بهذا الافتراض» إنها تقنية الحيلة والتي بها تتشيأً الساطة 
ويزكى السائد وتطهره رموزه من رجس العنف الممارس. 


يثني بورديو في مواطن كثيرة على اللاوعي» غير آنه يخصه 
أيضا بقيمة تحليلية أرفع لكونه يتلاقى مع لا وعي العون ولا وعي 
الاستراتيجيا وخصوصاً رفاعة )۴1”٠6(‏ السلطة. اللاوعي هنا هو أكثر 
من حليف للهيمنة مثلما هو ليس نتاجا لها. إن لاوعي الإنسان هو 
ال تلات ا لال کلت لبورديو تهم تنعته بالقتامة والقدرية. 
وبما آنه لا وعى للإنسان إلا اللارعى الذي يحرّكهء فإن كل 
. ممارساته هي إنتاح وإعادة إنتاج لهذه الهيمنة» وإن قصد العون منها 


(168) المصدر نفسه» ص 288. 


78 


غير ذلك» إن لم نقل نقضها. لذلك هو متواطى بالقوة معها وبالفعل 
فئ ممارساته› رمت (وأعرة) العتق منها آم لم نرم هنا نعود إلى و 
اللاقصدية حيث تخون الممارسة عونها وتستقل عنه فيغترب: 


ميل بورديو إلى ماركس في صياغة نظرية الهيمنة توقف على 
اعانی مقولة ا الناس ما يحدد وجودهم› إنما على 
العكکس وجودهم الاجتماعى هو ما يحدد وعيهم. العرانه تين ارح 
فى بنية الحقل هى ذاتها المنزلة فى علاقات الإنتاج» فهذا تشبيه فح 
يمسخ كلتا المقاربتين. نقطة التقاطع التي نرى لها ثقلا في ما يخص 
سياقنا هي أن الوجود الاجتماعي للأفراد لا يحدد وعيهم إلا بشرط 
أن تكون العلاقات الاجتماعية مستقلة عن إرادتهم وهو أمر يبين أن 


اما اشرط نجاور الور هن افر اض هدا الك الحا ا 
أن هذه العلاقات الاجتماعية - بما هى المجال الحيوي الذي تتشكل 
فيه وبه الصراعات - هي الشروط التي ينتج الناس فيها ويعيدون إنتاج 
شر وط وجودهم وهو و جود حمفیقته مفارقة لحققة الممارسات. 


إن اعتناق بورديو مقولة التشيؤ الماركسية بصفتها قاعدة إنتاج 
الاقتصادي. علمنا حرج بورديو من أن يركن إلى ضيق المقارية 
الاقتصادية وحساسيته منها» حتى أنه انزاح إلى تقزيم الاقتصاد فضاءً 
ey‏ ومحددا يخضع هو دا لاقتصاد سیاسی مهار ابت ولعل 
ا و انفتاحاً تحايلياً أمام شح اقتضادودة سارک ھی فن 
واقع الأمر ما جعل هذا ماركس أكثر انفتاحاً في مستوى الموقف 
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فإذا كان تواطؤ العون مع الهيمنة تواطؤ وجود» على معنى أنها 
مسألة ترتبط ليس بشرعية الوجود بل بالوجود الاجتماعي ذاته ما 
جعل بورديو يقصي كل إمكان وعي بالاغتراب لكون حقل الإمكانات 
> ی فان E‏ و آمره وأن يعوف المتوقفع الک فان 
ا ا ا کی ا 0 
يسترجع به «الإنسان الكامل» «سمته النوعية والنشاط الحرٌ 

1695( 
الواعي : 


بين البروليتاري الجزائري وبين الإأنسان الكامل» فى مخطوطات 
4 بون شاسع ممتد. فالأوّل «فاقد للحد الأدنى من الأمن والثقافة 
اللازمين»" للانتشال من الفاقة والثورة على النظام الاجتماعي 
المهيمن لكونه معدم إمكانات الخروج منها أن كان في سفح الهرم 
اغ وا ا و چوا ا اه ول ا 
الوط ال وفرع ا ت عفد لك ن الاغترات لظن 
يمُحو الوعيّ حتى بهذا الاغتراب»'. أو كما اختتم كتابه هذا بان 


٠‏ (169) المفردات التي اعتمدها ماركس (حاجات» رغبات» تطلعات) تجعلنا نتبع بشغخف 
من خلال ثراء الكفاءات للوعى الذاتي » ما يخلق «الإإنسان الكامل» ويبقى بصيص أمل - والمعنى 
E E E E O‏ 
الثروة والفاقة للاقتصاد السياسى. إن الإإنسان الثري هو فى ذات الوقت ذلك الإإنسان الذي 
بحتاج إلى كلة تغظهرات حياتية ا )Totalitê de manifestation vitale humaine)‏ الإإنسان 
الذي يوجد تحققه الذاتي باعتبارها ضرورة داخليةء حاجة. فليس فقط الثروة إنما أيضا هو فقر 
A A NEE E AEA OLA USL SES OY‏ 
ا ی ر ا ی ي 
I a SE E ES‏ 
انظر : .97 Karl Marx, Manuscrits de 1844 (Paris: Editions sociales, 1969), p.‏ 
Pierre Bourdieu, Algérie 60: Structures économiques et structures (170)‏ 
temporelles, grands documents (Paris: Editions de Minuit, 1977), p. 79.‏ 
E RO NT LANET Ag OTD‏ 

البورجوازي للنظام الاجتماعي أن تنح المحظوظين الامتياز الأعلى ألا يبدوا محظوظين» فإا = 
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«الانتزاع المطلق ينبذ الوعي ااا اّما الثاني فهو أفق وعي 
الإإأنسان المغترب» باغترابه. 

I A TO EE 
RE O N 
وبالتساوي والتوازي والتزامن مع الواقع الاقتصادي وعبر الوعي‎ 
رة اار ا رر اا ن‎  الا‎ 

لف كر ردو تماما ما اد ههار ك ف أن ةلدات م 
الاغتراب تولد أيضأ أو هي أساس بناء الذاتية. إن جدلية ماركس 
ا ی و E‏ ت و 
بالاشتراكية» بيد أنه آمن بالذات باعتبارها عامل تغيير مجسّدة في 
لاتا كال اما ما ا0 هن E‏ 
حدود إعادة الإنتاج الذاتي واستوقفت كل تطلع للنزوع عنها. 

لقد ظلت الهيمنة مبداً ذاتها”" مشيأة تنتج في علاقة دائرية 
مغلقة ومغلقة فجوح التسرب منها. «لأن الممتل موجود» ولأنه 
يمل (فعل رمزي) توجد الجماعة الممتّلة مرمّزة وتوجد بالمقابل 
ممثتلها كممشل جماعة. إننا نرى في هذه العلاقة الدائرية جذر الوهم 
الذي يجعل» على الأقلء الناطق باسم )Porte-par1(‏ قادرا على 
الظطهور» والظهور لذاته (٤۲۲مم8۸)‏ کسبب لذاته (زsu‏ aئCau)»‏ 
ا ا ا ا ایو طاق اة 
= بقدر ما تتوصّل بيسر إلى إقناع الذين حُرموا الإرث آنهم يدينون بمصيرهم المدرسي 
والاجتماعي لعوزهم الهبات أو الجدارات» يستبعد» في مال الثقافة » السلبٌ المطلق» الوعىّ 
با سلب« في : Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie dı‏ 

systeme dq enseignement, p. 253. 
.253 المصدر نفسه» ص‎ )172( 


Bourdieu, Choses dites, p. 187. )173( 
.16 المصدر فسة » ص‎ (174) 
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تحكمها قوانين الجدلية» فإنه لدى بورديو «جوهر» لكل التاريخ. 


يستعیصس بورديو عن الجدلية eT‏ بصفتها الية سره 
سرد ,المية واتار الاغرات مالف ف دلت مارک 


فما يجعل التواطؤ ممكناً هو تجانس مصالح المهيمن والمهيمن 
عليهم أو ما يسميه بورديو «بالتناغم المنشؤ ما E‏ إلى حد 
يجعل المهيمن تنطلي عليه وعلى المهيمن عليهم - على حد سواء - 
أكذوبة أنه بُراء من مصلحة أو منفعة خارح تلك التي للمهيمن 

)176( | 

ينهل بورديو من نظرية اللعب يشفع بها لنفسه تبرير الهيمنة بالتواطؤ. 
ا ق رو و ا ضري اللعب 
تبت فقير e‏ معقدة» کک اة e‏ ا 
تلعب لعبة لها e‏ اشا e e‏ د 8ا اللعة 
وبمعل هذا الانخراط› مصالح خاصة»› ھی مصالح محددة بمنطقی 
ق بموكليهم. هذا الفضاء السياسي له يسار ويمين مع 
اظن باسم السائدين وناطقين باسم ال الفضاء الاجتماعى 
O E‏ 


Bourdieu et Passeron, Ibid., p. 124. )175( 
Bourdieu, Ibid., p. 197. ` (1760 

.197 المصدر نفسه» ص‎ )177( 
Christian Schmidt, La Théorie des jeux: Essai d'’interprétation, (178) 


collection premier cycle (Paris: Presses universitaires de France, 2001). 
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تجانس» يعني إجمالاء أن من يحتل في اللعبة السياسية موقع يسار 
«أ» هو بالنسبة إلى من يحتل موقع يمين «ب»» كمن يحتل موقع 
ا ((جا ا من يحتل موقع يمين (د» اللة ا 
عندما پر غب () في مهاجمة «(ب» قصد تصمفية حسابات خاصة» فإنه 
الحقل السياسي» ولكنه أيضاً وبالحركة ذاتهاء يخدم «ج). هذه 
المصادفة البنيوية لمصالح الموكل الخصوصية ومصالح الموكل» هى 
في الاساين معجزة الكاهن الصادفق والناجح». 


COT COO 
ع ی ا ری غ‎ 
حساب أو تدخل لإرادة أو حضور لرغبة. فالتوازن مأمون والاشتغال‎ 
حاصل » في مجتمع يبدو الحل لتناقضاته على معنى التغيير من قبيل‎ 
ا و ی ا ت‎ 
الهيمنة. إنها تتسلل إلى العلاقات الاجتماعية وتسكن الأشياء كلهاء‎ 
والخسك ااه‎ 


يقترح بورديو مفهوم )Somatisation( EE,‏ الية ثانية 
e E E PEE E CE E‏ 
E E E OES‏ ا ا 
لاوعياً به. ) 


ففي مسرحة ا وتحمیده في طرف قول وسلوك 


Pierre Bourdieu, «La Domination masculine,» Actes de la recherche en (179) 
sciences sociales, no. 84 (1990), p. 8. 
Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (180) 


Systeme d enseignement, pp. 147-150. 
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وحركات محددة ما تجد الهيمنة مسرح نشاطها. وما يستدمجه الجسد 
وغل يدا من هة وطرق كير وراك و اسا لى الا ذلك 
a EE‏ 
E E r N NO E‏ 
الهيمنة وتصبح مادة جسدأء فتكون آقرب من النفس إلى النفس وهي 
في الآن نفسه كثر المعيش تجاهلا. وهو توسّل الأكثر فطرية 
الع اقوت بطع الاد عات مارد ها ن سرت 
البديهي من الوجود» أو كما قال عنها روديو «اشبة الطتعة): 
E OD ao‏ 
على آنها «اخترام» بمعنى علاقة غير متكافئة في الفضاء الاجتماعي. 
إن نظام المجتمع هو نظام الجسد فيه تحقن التمثلات الاجتماعية 
الشرعية فينتج النظام Es‏ ق 
ا O e a‏ 
Ng EN‏ 
نتواطاً معها بحسب المنزلة في التراتبية الاجتماعية. وهي تراتبية 
مُمَوضعة في الهاتوس على نحو لا يراها خارجا عنه حتى يغْيّرها. 


رط امکاه الیم هو آن بکون تمتلها و احدا ای انما على 
EB E‏ 
النسق وتكتمل دائرته حول مكونيه فيضمن حينها التعديل الذاتي 
واليقاء لأنه في راقع الأمر ليست هناك هيمنة بحسب تمشي بورديو. 
فاي اختلاف يكون» والتعريف واحد والحقيقة مشتركة. 


Bourdieu, Ibid. (181(9‏ 
(182) هکذا اسنتاج ما کان تفقها في النص بقدر ما هو نتيجة «طبيعية) U‏ نتتبع بني 
النص لكونه مصوغ ياء أي آنه ذو بنية مغلقة مثل النسق الدائري بجيل إلى بعضه بعضا في 


مرجعية ذاتية. 
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بهذه الحلقة تكتمل دائرة الشرعية ويحكم إغلاقها. ذلك أنه لا 
مندوحة للهيمنة عن الاستغناء عن الوعي الخنوعي والممارسة 
ay a N N‏ 
اشتغالها. فلا تسند لها شرعية بها تنفذ تجاويف المجتمع وطبقاته لولا 
هذا الإيمان الأعشى» وكأنه استدعاء للهيمنة كي تمارس في حضن 
ا مين بار. 

إن فاط اة وتمارساةا التسفة الى تى فى المت 
الرمزي» تفرز شروخاً في جسد الشرعية وضغوطات في نسق 
ااا ات ا ا و الات رن ها 
ا و ا 
والتشققات تدفع دوماً بالمهيمنين إلى ترميم صرح سلطهم وتحصين 
شرعيتهم» وذلك بتكثيف ممارسات عنفية رمزية وضخ زخم من 
الأشكال الطقوسية ومأسستها لفرض السيادة. الشىء الذى يبخلص إلى 
E a I E‏ 
رمزية جديدة: بنيات ذهنية تخضع العالم لها فيستأنسون بها فتسود 
الألفة والانسجام. هنا تقصى كل إرهاصات التقويض المرتسمة في 
أفق علاقات الصراع داخل الحقل الاجتماعي وتعود دورة الهيمنة من 
حلركد. 


في هذا الخطاب السوسيولوجي يقدم بوردير لوحة عن دائرة 
الشرعية» لكنها دائرة موصدة مفرغة يغيب فيها معنى الصراع ويطرد 
التواطؤ مع شرعيتها واجتياف أدواتها التي بها تمارس وتشحن وظائفيا 
لدخول حلبة الحقل أين يدار التنافس حول حظوظ التمكن فيه. إلا 
أن اعتباطية الهيمنة وتعسّفها يجعلانها وتحت وقع قعقعة الصراع 
مرغمة على تعميق هيمنتها وتكثيف رموزها وتجسیرها بزرع شكال 
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حلدیده دة مقعدة» مقئنة فاش طقوسهاء حتی افكت 
مسلمات الهيمنة الهشّة وتدكها قوى النقض» فتطفو إلى السطح› 
والنظام فوضى والهيمنة عبث. هذا الإإخصاب المتواصل للهيمنة 
يخلص إلى تفتّق وعي مشيَاً يحصد ذهنية مَسُودية تتعرى في سلوك 
ومواقف امتثالية تصبغ الشرعية على الهمينة وتحول دون فكها. 


لئن ارتكزت الهيمنة على جهل بالشروط الاجتماعية واعتراف 
بشرعيتها حيث تولد في رحمها السلطة الرمزية بها تمارس عنفهاء 
فإنها تتأسس على التشيؤ وامتداد منطقه لمسخ الوعي بهاء فالتشيؤ هنا 
هو مصدر الهيمنة الذي به تنطلي عبر خدعة حيلة السلطة الرمزية فلا 
Al o ES‏ 
مساهمة الاأليات الاجتماعية القادرة على تحقيق ذلك التواطؤ الذي 
يقوم على الجهل والذي هو مصدر كل سلطة. 


A EE E Î 

النفوذ والتسلط التي تحوم في فلكها العلاقات الاجتماعية تقوم على 
ا كار ا امن لر اغراف ا اعا ةداق غل 
يعلو ولا يعلى عليهء يؤطر كامل منطق الشرعية يحكم اكتمال 
دائرتها. إنه تغيّر عديم الأفق عقيم» إذ لا يكون إلا لتوكيد هذا 
القانون والحكم لحلقة الهيمنة المفرغة» في فضائها يتحرّك الأعوان 
وينتجون شرعياتهم كل بحسب منزلته في بناء الحقل» شرعية القطب 
السيد» شرعية الأشكال الرمزية» شرعية المَسُودين المريدين. يذكر 
بورديو هنا «آن نجاعة السلطة الرمزية تكمن فى قدرتها على فرض 
سلمي وهادئ تعر قات غ لطزس ها تكرش السات 
اختلافات حقيقية أو مفترضة وتبنى تراتبيات اجتماعية. إل ما يجعل 
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E O E 
معنی لدی من تتجه إليهم استعدادات للاعتراف ا‎ 


هكذا تكتمل دائرة الشرعية والتي تمڪن | e‏ 
انخراط المهيمن عليهم للحصول على السلطة التي يمارسها عليهم 
باسم الموهبة والكاريزما والتي للا قيمة لها من دون الاعتراف والقبول 
الذي تحظى به. عندها تعيد إنتاج الانخراط من خلال ممارسة السلطة . 
تلك. 


نجد أنفسنا أمام قتامة صور فيها الشرعية مفارقة» علوية» 
تتحكم في خيوط اللعبة فلا نكتنه بدايات السلطة ولا نهاياتهاء تمنع 
ا ع کک کد ا 
ا ا 

ار اط في بورديو بشي لتر على الساطة ال 
لكنها شرعية هشّة ومهزوزة دوما بفعل ترسبات العنف الرمزي الذي 
نازرةه اة والذي يصنع صراعات وتوترات. هذه الصراعات 
تستدعي بدورها إنتاج الا و چا ورا ا ي ن 
الهيمنة القبض على النظام وتقمط أجزاءه» فيتوازن المختل. بذلك 
تات انغال اله و للد الل و ارقي اع اط ها عن عبن 
الفاغ الفا رمو و انكل مه دى الامتل رترارى 
الهيمنة وتثريها بدفق من التواطؤ جديدء يَلْفَّ المسُودين حولها وتدان 
لهم بالشرعية فنرجع إلى نقطة البداية من حيث انطلقنا لنغلق دورة 
الهيمنة والتواطو» فلا نمسك ببداية الخيط. كذلك هي الهىمنة مائعة. 
إنها کائن بلا كيان. 


Pierre Bourdieu, «Sur le pouvoir symbolique,» Annales (Paris), vol. 32, (183) 


no. 3 (mali - juin 1977), pp. 40-41. 
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لئن وطن بورديو السلطة في جيوب المجتمع بكونها تتحقق في 
علافات اجتماعية هي علافات قوة فإنه عوم السلطة من حيث قدم 
تحليلا مشَوّشاً عن الكتلة السببية التي تسندها. فبقدر ما أرسى تحليله 
N E E ETS EL O NR TEA O‏ 
الخوض في صلب السلطة» وفي كنههاء والحال أن قوله عن التشيؤ 
باعتباره قاعاً للسالطة لم يكن الحضور إلا بالقدر الذي وظفه في 
سياق بحثه عن اشتغال الحقل. 
قا نقيت اس فة كه د ال الاجر فما الد 
يدفع بالمسود أن یکون متواطتًا؟ فاعترافه وجهله بالاعتراف ليس سببا 
مفسّراً بقدر ما هو آلية مفسرة لسلوك العبد أمام سيده ثم ما الذي 
يجعله يجهل ويؤمن» أهى السلطة ذاتها؟ لكنها لا معنى لها من دون 
هذا التواطۇ. من يمنح e‏ أهو السائد أم المسود أم هو الدائثرة 
الغا رالاعا ا ع ن اسل ا عو ال 
ويصطف في ذات الرتبة مع المريد» كل يغذي الاخر ويمنحه علة 
الوجود في ا 
a‏ 
تونس» آب/ اغسطس 2007 
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القبطان جوناثان 
وهر في الثامنة عسشرة من عمره» 
بو جراب جوناثان هذا 
افر اا هة ناص لاض 
خرج منها آبو جراب آخر 
يشبهه بإعجاب. 
وا اه 
باض بدوره» برضهة ناصعة العاضن 
قد يطول الأمر كثيرا 
ر علا ف الا لار عه 
روبرت دیسوس 
شدو الأزهار» شدو الحكايات 
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ما كان هذا الكتاب ليكون لولا العمل الجماعي لجميع باحثي 
مركز السوسيولوجيا الأوروبية في المدرسة التطبيقية للدراسات العليا. 
E N OL‏ 
باقتراحاتهم أو بانتقاداتهم: ل. بولتنسكي» ور. کاستل» وج. - ك. 
شمبوردون» وب. شامباني» وج. - م. شابولي »› ول غو ود 
مارليي» وم. دو سان مارتان» وب مالديديي. ونشكر أيضا م. م. ج 
برونشفيك» وج. ليندون» وج. - ك. باريانت» وم. فرري» على 
الإشارات الثمينة التى نقلوها إلينا بخصوص هذا النص. ونشكر أخيرا 
ا و ارب رو ات احل ا 
والمتتالة. 
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تو 1 2 


( سكل هدا الع هن كاين دوا رهل الأرلن اين 
EL BE E EE‏ يجب ألا يستدعي التمتّل 
الشائع لتقسيم العمل الفكري بين المهام الإمبيريقية المجِرَأة وبين 
عمل نظري هو بالنسبة إلى ذاته بدايته ونهايته. وعلى خلاف الفهرس 
البسيط عن الروابط بين الوقائع أو عن جملة من القضايا النظرية» فإن 
متن القضايا التى قذمت فى الكتاب الأول هو محصلة جهد يصبو 
N E‏ 
رقابة للقضايا التي بنتها عمليات البحث ذاتها ولأجل ذاتهاء أو 
للقضايا التي بدت كأنها ملرّمة منطقياً على البرهنة على نتائجها؛ ومن 
GE N‏ 
ا ا ی 

ف شيرورة التضونت ا غادل لك يكن اعا اال 
الكتاب الثاني بمثابة تطبيق على حالة تاريخية محددة لمبادئ تجيز 


(1) مع أن لنظرية الفعل البيداغوجي استقلاليتهاء فإنا تتأسس على نظرية عن الروابط 
قید الإإاعداد. ; [الهوامش الموجودة فی الكتات هی من وصع الولف باسشثناء المشار إلبها 
ڊ (#) فهي من وضع المترجم]. 
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بفضل عموميتها تطبيقات أخرى» على الرغم من أن تلك التحاليل 
كانت قد استخدمت نقطة انطلاق لبناء مبادئ صيغت فى الكتاب 
EN ONE N‏ 
E ECG Ea Se‏ 
E‏ 
ap A Ld‏ 
إلى مبدأً المعقولية ذاته ؛ أي يخلص إلى نسق الرْبّط بين نسق التعليم 
SNOT,‏ 
التعليم تشكلت باعتبارها كذلك كلما كانت قدرتها على بناء الوقائع 
تتأكد في الاشتغال على الوقائع. 


ان ر ا وال ا ا ا 
ست ي الات رل بک e‏ دون أن نعتبر E‏ 
الراهن من صياغة نسق القضايا ذاك ‏ مع أنها قضايا توخدها علاقات 
E‏ 
من القضايا - وحتى بالنسبة إلى المصادرات - منظورا إليه في لحظة 
من تاريخه. كانت تلك التحولات كلهاها تنزع إلى استبدال قضايا 
بأخرى أكثر وجاهة» تفرز بدورها قضايا جديدة تربطها بالمبادئ 
علاقات هي ا عدداً ف متانة. ثم إن التو جهات التي قادت 
اختيار الذهاب بالبحث» تقريباء مذهبا بعيدا كانت مدرجة في مشروع 
ا لاا ا كن اط زاف اللات ف ااا ان 
يسوّغ نفسه فعلياً إلا بالنظر إلى نيّة القيام بالارتداد بعيداً نحو المبادئ 
أو نحو تخصيص المحصلات. إلى بعد ما كان ضروريا لربط 
التحاليل المقدمة في الكتاب الثاني بأسها النظري. 


وا ان تصرف عا الل غير الاون ن الى قف بان لى 
لمانا مه > فاه الا مان ٠ن‏ فف افا ام التجاوسات 
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e ES‏ التي يوقظها لا محالة في القارئ كل معجم 
سوسيولوجي حتى ولو ضاعفنا من التحذيرات. ومن بين الطرق 
الممكنة كلها لقراءة هذا النص» فإن أسوأهاء ولا ريب» هى القراءة 
ااافا لها سك ا الاب ا بفعل 
a‏ و 
أو السلطان؛ اتر المغاتات الى تبريرات أو الى تنديدات» أو نها 
لها بنذ تارا مو ضرغ تاجات للفعل:القصادق والرافى رالا راد 
للأفراد أو الزمرء ترى مخاتلة مسيئة أو سذاجة مذنية ET‏ 
فقط تورية أو جهل. ثم إنه لسوء فهم من نمط آخر مختلف كالياً ذاك 
الذي قد يثيره استعمال مصطلحات» كمصطلحى «العنف» أو 
«(الاعتباط»» وهي التي تهب نفسها e‏ أ ر ا الأخرى 
الا ى ها اة رات م ان انت تت 
ال ات ل مو فعا مج وعلامها ف الل ادير لوج 
a LG Oa‏ 
الأسلم - تنوع المواقع التي يحتلها في الحقل الفكري والحقل 
E E O N RC‏ 
ا أن يكون لنا الحق في اللجوء إلى مصطلح «الاعتباط) 
كي نعني ما ننذره لأنفسنا بالتعريف الذي نعطيه للمصطلح وننذره له 
فقط من دون أن نضطر إلى الكتابة فى كل المعضلات التى آثارها 
e E NS‏ 
أقل» إلى الدخول في جدالات غوغائية فيها يظن الفلاسفة أنفسهم 
علماء» ويظن جميع العلماء أنفسهم فلاسفة» وفي نقاشات نيو - 
سوسيرية* أو شبه تشومسكية** حول الاعتباط و/ أو حول حتمية 


(#) نسبة إلى سوسير (ع5418S111)‏ . 


() نسبة إلى تشو مسکی (yإkیدصمط٣)‏ . 
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العلامة و/ أو حول نسق العلامات أو حول الحدود الطبيعية للتغيرات 
الثقافية؛ هى نقاشات وجدالات تدين بالجوهري من نجاحها إلى 
كونها تُرجع مسايراً للحاضر أتعسَ الموضوعات المشتركة عن التقليد 
المدرسى بدءا من الطبيعة (#وسطم) والقانون (0۳6«) وصرلا إلى 
الطبيعة E‏ أن نعرّف الاعتباط الثقافی آنه أمر لا يمكن استنباطه 
EL EGE‏ 
المنطقي المفتقر إلى مرجع دلالة سوسيولوجي» وبالأحرى إلى مرجع 
دلالة بسيكولوجي» وسيلة تشكيل الفعل البيداغوجي في حقيقته 
ا ا ا ی 
السو مولو ةه انف الضلة يالشروط الا جتماعة القادرة على افا 
السؤال المنطقي عن إمكان فعل لا يتأتى له بلوغ آثره المخص به إلا 
إذا لفت حقيقته الموضوعية نفسها مجهولة» تلك الحقيقة التي تقضي 
بفرض اعتباط ثقافي. تلك مسألة تستطيع ندورها ان تختصن صلب 
مسألة الشروط المؤسّسية والاجتماعية التى تجعل من مؤسَسة ما قادرة 
غ اغا ج عن مارا اليد رة ااه لك فن 
غير أن تخون الحقيقة الموضوعية لتلك الممارسة. ولأن مصطلح 
«الاعتباط» يتقدر» في أحد معانيه الأخرى» على سلطة صرفة 
للواقع» آي يتقدر على بناء آخر يفتقر أيضاً افتقاراً كاملا إلى مرجع 
دلالة سوسيولوجي بفضله يمكن أن نطرح مسألة الشروط الاجتماعية 
والمؤسسية القادرة على أن تجعل مجهولة سلطة الواقع تلك باعتبارها 
كذلك. وأن تجعلها من ثمة معترفا بها باعتبارها نفوذا شرعياء فإنه 
لمصطلح مناسب للتذكير باستمرار بالرابطة الأصيلة التي توخد اعتباط 
الفرض باعتباط المضمون المفروض. لذلك نفهم كيف فُرض 
مصطلح العنف الرمزي الذي يقول جهرة بالقطيعة مع کا التمادت 
العفوية والتصورات العفاوية للفعل البيداغوجى بصفته فعلا غير 
عنيف» للدلالة على الوحدة النظرية لكل الأفعال التي يسمها الاعتباط 
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المزدوح للفرض الرمزي» وفي الوقت نفسه للدلالة على انتماء 
النظرية العامة لأفعال العنف الرمزي تلك (سواء مارسها المطبّب» أم 
الساحرء آم الراهب» أم النبي» أم الدعائي» آم الأستاذء آم الطبيب 
النفسي» آم المحلل النفسي) إلى نظرية عامة عن العنف والعنف 
الشرعي. هو انتماء تشهد عليه» بشكل مباشر استبدالية مختلف 
eg e ET‏ 
E a N NEE‏ 
للعنف المادي. 


إن أولئك الذين لا يرغبون في أن يروا في مشروع كهذا إلا أثرا 
لموقف سياسي أو المنزع الانضمامي مميّز» لن يفوتهم أن يقترحوا 
آنه يتعين علينا أن نغشي أبصارنا عن بداهات الرشاد حتى نشرع في 
تملك ناصية الوظائف الاجتماعية للعنف البيداغوجي» وحتى نصوغ 
العنف الرمزي شكلا للعنف الاجتماعى فى الوقت ذاته الذي يبدو فيه 
أن افول تفط المر ص الاك «استبدادية) اا عن تقنیات الا كراه 
ا اكا N?‏ المتفائل في 
تهھذیب التاريخ بفضائل التقدم التقني والنمو الاقتصادي دون سواها. 
ويعني ذلك أيضا نكران السؤال السوسيولوجي عن الشروط 
الاجتماعية التي يجب أن بُوفى بها حتى بصير ممكنا التفسير العلمي 
E e dd‏ 
الانتقال من تقنيات فرض فظة إلى تقنيات أكثر لطفا» هي أكثر 
اللحظات ملاءمة من دون شك لإماطة اللثام عن الحقيقة الموضوعية 


(#٭) صحیح أن أصلها «ع«ءنامءل۲6٣1»‏ نزعة وطنية إيطالية» ولكنها سميت بمعنى 
إنضمامية› آي الدعوة للانضمام أو التوحيد (الإيطالي). .والأصح استعمالها هنا بمعئی 
توحيد أو انضمام وليس قومية وحدوية. 
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لاك اهر فن ان روط الجاع الى تة اغلىئ رارت 
اا و ارت أن تسلك في هذا ا آكثر من أي مجتمع 
آخر» المسالك الملتوية للتصديق المدرسي آو المسالك التي تحول 
دون ان كن العف الرمزى من ان بطر اف حه ال هي 
E LN N E‏ 
E E PS‏ 
N E a e‏ 
خفي»» نفهم أن السوسيولوجيا» وهي جزء لا يتجزأً من القوى 
التاريخية التى فى كل عهد» تجبر حقيقة علاقات القوة على أن 
N el eR‏ 
ا ۰ 
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الكتاب الأول 


أسس نظرية في العنف الرمزي 


بوسعنا كي نشذب قليلا الدوران والإبهام» إجبار كل خطيب 
واعظ على أن يذكر فى استهلال خطابه القضية التى يريد طرحها. 


ج. ج. روسو 
حكومة بولونيا 


والحال اَن المشر ع چ یک دمقدوره أن يستخدم 5 القَوّة ولا الف 
إنها ضرورة أن يلتجى إلى سلطان من طبيعة أخرى يمكن أن يسوس 
بلا عنف» ويفجم بلا إقناع. ذاك ما يدفع منذ القدم» زعماء الأمم» 
لاء اى بخ الاء 


ج. ج. روسو 
العقد الاجتماعى 


خحتصرات مستعملة فی الكتاب الأول 


ف.ب.: فعل بيداغوجي. 

س.ب. : سلطان بيداغو جي. 

عب عمل بيداغوجي. 

س.م. : سلطان مدرسي. 

لاا می تعليمي. 

2d‏ عمل مدرسي. 

لهذه الاتفاقات البيانية وظيفة تذكير القراء أن المفاهيم التي تشير إليها 
تمثل في حدَ ذاتها اختزالاً لأنساق الروابط المنطقية ما كان بالإمكان ذكرها 
بتمامها وكمالها في القضايا كلها مع نها كانت ضرورية لبناء تلك القضاياء 
وآنها شرط لقراءة ملائمة. وإن لم يمتد هذا التمشي إلى كل المفاهيم 
«النسقية» التى استعملت هنا (مثل : اعتباط ثقافى» عنف رمزي» علاقة 
تواصل بيداغوجية) نمط فرض» نمط تلقين» شرعية» حلق» رأس مالي 
ثقافي» هابتوس » إعادة إنتاح اجتماعي» إعادة إنتاج ثقافي) فلكي نتّقي أن 
نجعلل القراءة عصبَة » عبثا. 


(#) نذكر هنا المختصرات من دون ترجتها في متن النص أمانة للنص الأصلي وتجتبا 
للثقل الذي يكسوه استعمالها الترحة. 
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0 کل لعفت رم ای کا اطا ال فر 
دلالات وتطال فرضها على أنها شرعية أن تواري علاقات القوة 
التي هي منها مقام الس لقوتهاء إنما تزيد إلى علاقات القوة تلك» 
قوتها المخصّة بهاء أي تحديدا قوتها الرمزية. 

حاشية 1. أن نرفض هذه المسلمة التي تصوغ في آن واحد 
استقلالية العلاقات الرمزية وتبعيتها النسبيتين إزاء علاقات القوة» يعني 
أن نتنكر لإمكان علم سوسيولوجي: وبالفعل» فبالنظر إلى أن 
یاف ا اي ع م ا ا حل ااب ات 
مختلفة تفضي إمًا إلى أن تنصّب الحرية الخلاقة للأفراد أو الزمر 
مبداً للفعل الرمزي منظورا إليه كآنما هو فعل مستقل عن شروط 
تحققه الموضوعيةء وإِمًَا إلى أن تبطل الفعل الرمزي بما هو كذلك 
بأن تأبى عليه كل استقلالية عن شروط وجوده الماديةء فإنه حقيق 
غلا ان تخر تلف الله دا اة المعرة السر سوا هة 

حاة 2 خست ا أن قارب التطربات الكدسك لاسن 
السلطة› بمعنی نظریات مارکس ودورکایم وفیبر» حتی يتضح لنا أن 
لوال ج كا ي ك ر جا صي ىن ا 
الموضوع الذي ت ل رات کدلك هر اتن E‏ دورکایم 
من حيث يرى السلطة نتاح هيمنة طبقية» في حين أن دوركايم (الذي 
ا عر اء دند ةا ع فل ال اع اا ی ما ن ف 
أمر سوسيولوجيا التربية» المكان المقصل لوهم التوافق) لا يراها إلا 
أثراً لإكراه اجتماعي مشترك. وعلى جهة أخرى» يناقض ماركس 
ودورکایم فیبر ي حيث إنهما يعارضال» بسبب منهجيتهما 
الموضرغابة اأغواء ان رى ق غلاتات الساطة: علافات ائ او 
هيمنة ما بين فردية» وأن OE‏ اکال الساط (سا س 
اقتصادية » دينية » إلى أخره) شاكلات جمَة لرابطة قَوّة عون على اخر 
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بسبب من أن رذ الفعل ضد التمثلات الاصطناعية للنظام الاجتماعي 
يحمل دورکایم على أن ا على خارجبة الا كاه في حين کان 
مار سو ند ضا الى ان رجف تت اندو جا الشرعة عاافات 
العنف التي تؤسّسهاء ينزع في تحليله لعوارض الأيديولوجيا المهيمنة 
إلى التقليل من النجاعة الحقيقية للدعم الرمزي لعلاقات القوة الذي 
يلزم عن اعتراف المهيمنين عليهم بشرعية الهيمنة» فإن فيبر يناقض 
دورکایم مثلما يناقض ماركس من حيث إنه الوحيد الذي حدد لنفسه 
جهرة موضوعا» المساهمة النوعية ا فم بها تمثلات ال اف 
ا اا واا ی ول کن جور کی کف ر شی 
اجتماعی ETE OD‏ على التساؤل» مثلما يمعل 
ماركس» عن الوظائف التى يؤديهاء صلب العلاقات الاأجتماعية› 
الجهل بالحقيقة الموضوعية لتلك العلاقات باعتبارها علاقات قوى. 


1. فى ازدواجية اعتباط الفعل البيداغوجى 

1. إن كل فعل بيداغوجي إنما هو» موضوعياًء عنف رمزي 
على اعتبار انه فرض › بواسطة سلطة اعتباطة» لاعتباط ثقافی. 

FT E ar SUA o 
المتعلمين من تشكلية اجتماعية أم من زمرة (وهي التربية المنتشرة)»‎ 
أم أعضاء زمرة عائلية توليها تلك المهمة ثقافة زمرة أو ثقافة طبقة‎ 
(وهى التربية العائلية)» ام جهاز اڪوان نوضتهم جهرة لذاك الغرض‎ 
مؤسَسة ذات وظيفة تربوية على نحو مباشر أم غير مباشر» حصرياً أم‎ 


(#) هنا قضية بالمعنى الذي يقصده المناطقة. 
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جزئياًء (التربية المؤسّسية)ء أم كان ذاك الفعل البيداغوجي» ما لم 
يخصّص علناء» يبتغي إعادة إنتاج الاعتباط الثقافي للطبقات المهيمنة 
او الات ال اها و تح ار تقول إا مى ذلك 
الافتراضات إنما يلفي نفسه محدَداً بفعل آنها تتناسب e‏ 
اجتماعية» منظورا إليها نسق علاقات قَوّة وعلاقات معنى بين الزمر 
والطقات. لذلك امتنعنا في المسائل الثلاث الأولى عن تعداد د الأمثلة 
السار من ال ل افو یهن د مط ارس لک 
E NE Ea‏ 
EOE O E‏ 
E (4‏ وااو الت لقا ا e‏ 
إطار موسّسة مدرسية. إنه ت ا فقط (3,4) يتم تخصيص 
الفعل البيداغوجي المدرسي علناًء ذاك الذي يعيد إنتاج الثقافة 
المهيمنة» فيسهم من ثمة في إعادة إنتاح بنية علاقات القوة في 
تشكيلة اجتماعية ينزع فيها نسق التعليم المهيمن إلى أن يضمن لنفسه 
احتكار العنف الرمزي الشرعي. 


1.. الفعل البيداغوجي» موضوعياً» عنف رمزي. في معنى 
اول على اعتبار ان عاو قات الفوة بين الزهر أ الطبقات المكونة 
لتشكيلة اجتماعية هي من السلطة الاعتباطة أ والسلطة تلك هي 
رط اغا را افر أيه وط فرص اعفاد 
ثقافي وتلقينه وفق نمط اعتباطي للفرض والتلقين (التربية). 

خاتد مکاا ‏ ر غاوقا ت او لے کن ها اا دت 
الاجتماعية ذات النسب الأبوي والتشكيلات الاجتماعية ذات النسب 
الأمومي» بشكل مباشر في نماذج من الفعل البيداغوجي التي تتناسب 
مع كل من نظامي التوريث. في نسق ذي نسب أمومي» حيث لا 
يملك الأب فيه سلطاناً قانونياً على الابن» بينما ليس للابن أدنى حق 
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على متاع الات وا ار ا و لت ان ا ل 
البيداغوجي إلا إلى جزاءات وجدانية أو أخلاقية (على الرغم من أن 
الزمرة تمنحه عضدها فى اخر المطاف فى حال كانت سلطاته 
مهدّدة)؛ مثلما آنه ليس نة مك ET‏ إیاه لما يزمع مغلا 
إثبات حقه في إتيان زوجته. وعلى خلاف ذلك» ففي نسق ذي نسب 
بوي وهب ا فيه حقوقا ا فالا في متاع u‏ وامتبازاته› 
وفيه ينشئ معه رابطة تنافسية» لا بل صراعية (مثل رابطة ابن الأخت 
بخاله في نظام آمومي)» ايمتّل الأب سلطة المجتمع على اعتبار أنه 
E EET EEE O ET‏ 
جزاءات قانونية خدمة لفرض فعله البيداغوجي (انظر فورتيس 
وغودي). وإن لم يكن من سبيل للتنكر للبعد البيولوجي تحديدأً من 
علاقة الفرض البيداغوجي» أي للتبعية المشروطة بيولوجياًء تلك 
اا ا ی ا 
للمحددات الاجتماعية التي تعيّْن في الحالات كلها الرابطة بين 
الراشدين والاطفال» ومن صمتها جين لا يكون المدرشون إلا الاياء 
البيولوجيين (مثل المحددات الراجعة إلى بنية العاتلة أو إلى منزلة 
العائلة من البنية الاجتماعية). 


1 .. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي سلطة رمزية لا 
تختزل بدا بما هي به معرّفة في فرض القوة» فإنه لا يقدر على 
إنتاج أثره المخص بهء أي الرمزي تحديداء إلا قدر ما يمارّس في 
علاقة تواصل. 

1... على اعتبار أن الفعل البيداغوجي عنف رمزي»› لا 
يتآتى له إنتاج آثره المخص به»ء آي آثره البيداغوجي تحديداء إلا 
فا تکولنٰ شروط العو رن وفلف الاجتماعية مسماة» آي 
علاقات القوة غير الملزمة في تعريف شكلي للتواصل. 
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ESE ET EET SE IRI AN CE 
البيداغوجي الذي تبوّئه علاقات القوة بين الزمر أو بين الطبقات‎ 
او ا ق‎ 
ا أم بتحديد ما‎ 
يفرضه ومن يفرض عليهم ما يفرضه»ء يتناسب أكثر التناسب‎ 
اكتمالاًء وإن بطريقة غير مباشرة دوماً مع المصالح الموضوعية‎ 
(فادة ور > وغل اله المح ها دي فة لله او‎ 
للطبقات المهيمنة.‎ 

حاشية. تتحدد القوة الرمزية لسلطة بيداغوجية بثقلها في بنية 
عات ار واا و ا وا ع قات ا 
ف ال ا ب الاطانت التا ر لفعل عنف رمزي» وهى بنية 
EM Na GGT‏ 
O DL N CL BNE EN‏ 
الفعل البيداغوجي المهيمن» إنما تسهم مختلف الأفعال البيداغوجية 
التي تمارس ف مختاف الزمر أو الطقات موضرعا وشكل غير 
مباشر في هيمنة الطبقات المهيمنة (مثل تلقين الأفعال البيداغوجية 
ا ا ا ا ی 
في الحقل الاقتصادي او الرمزي). 

1 فرعا الل ال دغر جى عا وى بى ان 
على اعتبار أن التتخيم الذي يلزم موضوعياً عن أمر أن فرض بعض 
الدلالات وتلقينهاء وقد عالجها الاصطفاء والإأقصاءء الذي هو به 


فإنه يعيد - إنتاج (على معنيي المفردة)* الاصطفاء الاعتباطي الذي 


() القصد بالمعنيين هنا أن الإنتاج فعل مبتدع» لكئّه لا يكون له ذلك إلا داخل حدود = 
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تقترفه زمرة أو طبقة موضوعيا داخل اعتباطها الثقافي وبه. 


121 إن اصطفاء الدلالات» وهو الذي يحدد e‏ 
ثقافة زمرة أو ثقافة طبقة باعتبارها نسقاً رمزياًء هو اصطفاء اعتباطي 
غل عاو أن ل كان ل كلف الا راا ان ا 
من آي مبدا کوني او فيزيائي او بيولوجي او روحي» ذلك آنها 
توحدها ب «طبيعة الأشياء»» أو ب «طبيعة بشرية» ما رابطة داخلية أيا 
E‏ 


72 ا ا ا کر لای اد و ع 
ثقافة زمرة أو ثقافة طبقة باعتبارها نسقاً رمزياً» هو اصطفاء ضروري 
سوسيو - منطقي على اعتبار أن تلك الثقافة تدين بوجودها لشروط 
اجتماعية هي منها نتاج وتدين و للتناسق ولوظائف بنية 
الروابط ذات الدلالة التي تشكلها. ‏ 


حاشية. إن كانت الخيارات المكونة لثقافة ما (هى «خيارات» لا 
N as‏ 
مجموع الثقافات الراهنة أو الخالية» أو نعزوها بواسطة تنوّع خيالي 
إلى فضاء الثقافات الممكنة» فإنها تفصح عن حتميتها حالما نعزوها 
إلى شروط ظهورها وتأبيدها الاجتماعية. إن سوء الفهم من أمر مقولة 
الاغتاط وضور خاو الط ين الا عاط ولاق نها س 
في أفضل الحالات إلى أن تملك ناصية الوقائع الثقافية إخاطة تملكا 
تزامنيا لا غير (كتلك التي غالبا ما يقضى إليها الإتنلوجيون) إنما 
يرغب في إنكار كل ا به تلك الوقائع لشروط وجودها 


= إعادة الإنتاج. لذلك هو إنتاج متكررء إن بدا مجدداً» فهو كذلك في حدود إعادة 
الإنتاج. 
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الاجتماعية» أي لشروط إنتاجها وإعادة إنتاجها الاجتماعيةء ولأفعال 
إعادة البنينة كلها وإعادة التأويل تلك المرتبطة بتأبيدها في شروط 
اجتماعية محوّلة (مثل كل الدرجات التى بمستطاعنا أن E‏ تش 
إعادة الإنتاج للثقافة في مجتمع ا إعادة شبه متفنة» وإعادة 
الإنتاح التي تعيد تأويل الثقافة الإنسية لمعاهد اليسوعية إن كانت ثقافة 
متكيَّفة مع حاجات ارستقراطية المجلس» صلب الثقافة المدرسية 
للمعاهد البرجوازية للقرن التاسع عشر» وبها). هكذا إذن بإمكان 
نسيان النشأة الذي يعبّر عن نفسه في الوهم الساذح في قولة «لقد 
وجدنا عليه اباءنا)» بقدر ما يظهر فى الاستعمالات الماهوية لمقولة 
اللاروعي الثقافي ال يفضي ا ب وشا دالة هي نتاڄ للتاريخ» 
ومن ثمة يفضي إلى أن «يطنعها» . 

8 قاط التقاف ف دة اجتماعية دة 
EE N TT‏ 
E E E O E TS E‏ 
اا ف ی ا ا فا ا وھ د ا 
بأسلوب غير مباشر دوما» عن المصالح الموضوعية (المادية 
والرم ت الاعات او الطقات اة 

3. إن الدرجة الموضوعية لاعتباط سلطة فرض فعل 
ا ق و ا اق ق 
E CP N‏ 
ور اک راف 

حاشية. لا تقيم النظرية الاجتماعية للفعل البيداغوجي تمييزاً بين 
اقباط الفرصضن و ا قاط العر ون ااا ا ع الات 
السوسيولوجية كلها للعلاقة بين تينك الحيلتين المنطفيتين اللتين هما 


حققه افر ن الموضوعية باعتبارها علاقه قوة صرف › والحقيقة 
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الموضوعية للدلالات المفروضة باعتبارها ثقافة اعتباطية» جملة 
وتفصيلا. وليس للبناء المنطقي لعلاقة قوة تتجلى عارية» بناء منطقيأًء 
E RG‏ 
هى دلالات ليست إلا اعتباطاً ثقافياً: ذلك أن نتخذ ذاك البناء النظري 
المزدوج حقيقة ملاحظة إمبيريقياًء يعني أن نصبو إلى الإيمان الساذج 
إا بالقوة المادية للقوة على نحو حصري» وفي ذلك مجرّد عكس 
Ble N ONS O AN‏ 
ال ن ق ق 
د «القَوّة الباطنية للفكرة ا وما من فعل بیداغوجیى 
eal a‏ 
لیس للسلطان منه نصیب بکل ما للبیداغو جیا من معنی» حتی لو 
AOS NE a E SEES‏ 
مهما بلغت درجة اليتها وشدة فظاظتهاء لا تمارس زيادة على ذلك 
E E N O EET‏ 
موضوعيأً» ودائماً ما بين قطبي القوة الصرف والعقل E‏ 
قطبان لا بُدركان» أن يلجا أكثر إلى وسائل إكراه مباشرة بقدر ما 
بدن فرض. الدلالات ال فرضهاء قوتها المعخصة بها أي رة 
الطبيعة البيولو جية ا المنطقية. 


E aR N SR 

إلى فرض اعتباط ثقافى فى اخر المطاف على علاقات القوة بين 

ناوات اھ خت ی( ت 

القضية 1.1 والقضية 1.2)» إنما يسهم» حين يعيد إنتاج الاعتباط 

الثقافي الذي يلقنه» في إعادة إنتاج علاقات القوة» علاقات تؤسس 

سلطته على الفرض الاعتباطي (وظيفة إعادة الإنتاج الاجتماعي 
لإاعادة الإنتاج الثقافي). 
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1.3.2. في تشكيلة اجتماعية محدَّدة تنزع مختلف الأفعال 
البيداغوجية التي لا يمكن أبدا تحديدها بمعزل عن انتمائها إلى نسق 
آال با غر عاف ار تافل ال اقرج اليسن:: الى 
إعادة إنتاج نسق الاأعتباطيات الثقافية - نسق هو سمة تلك التشكيلة 
الاجتماعية - أي ينزع إلى إعادة إنتاج هيمنة الاعتباط الثقافي 
المهيمن» فيسهم بذاك في إعادة إنتاج علاقات القوّة التي تحلٌ ذاك 
الاعتباط الثقافي المتزلة المهيمنة. 


حاشية. لما تعرّف النظريات الكلاسيكية على نحو تقليدي «نسق 
ترو اف ن خا ا ا ل و غ 
الماضي (آي الخبر المتراكم)ء فإنها تنزع إلى فصل إعادة الإنتاج 
الثقافي عن وظيفتها التي تقضي بإعادة الإنتاج الاجتماعي» أي تنزع 
إلى تجاهل أثر العلاقات الرمزية المخص بها في إعادة إنتاج علاقات 
القوة. ان تلك النظريات› ملا يتضح - دورکایم› وا لا تفعل 
N TS CEN N E E‏ 
الله ااا ان مالف الانا ن ال اغ رخ ال مار د 
تشكيلة اجتماعية ما تتعاون في تناغم على إعادة إنتاج رأس مال 
ثقافي منظوراً إليه خاصيةٌ مشتركة ل «المجتمع» بأكمله. وفي الحقيقة» 
أنه بفعل أن تلك الأفعال البيداغوجية تناسب المصالح المادية 
والرمزية لزمر أو طبقات هي من علاقات القوة في مواقع مختلفة »› 
تنزع هذه دوما إلى إعادة إنتاج بنية توزيع رأس المال الثقافي بين 
الزمر أو الطبقات» فتسهم بالمناسبة ذاتها في إعادة إنتاح البنية 
جما ون ال هة ن وان السو ف خي تك ن الق 
الاقتصادية أو الرمزية» أي القيمة بما هى رأس مال ثقافى لاعتباطات 
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ثقافية» أعادت إنتاجها مختلف الأفعال البيداغوجية» وبالتالى قيمة 
E E‏ 
الأرالاك السخدةة عل وة ا ده وولا خم اط 
التشكيلات الاجتماعية التي بها تلفي إعادة الإنتاح الاجتماعية نفسها 
مؤمّنة؛ إعادة إنتاج خددت باعتبارها إعادة إنتاج لبنية علاقات القوة 
RA‏ 


2 السلطان البيداغو جى 


2. يلزم عن الفعل البيداغوجي» ضرورة» السلطان البيداغوجي 
le CE ES‏ 
ANO EN BS EA E BEA‏ 
البيداغوجي سلطة عنف رمزي تمارس ضمن علاقة تواصل لا يقدر 
ع ي ال و ا ادق هوا ا اه 
SS lS‏ 
E A A lO o‏ 
لاعتباط ثقافي ينجز في صلب علاقة تواصل بيداغوجي لا تقدر 
ا بهاء أي أثرها البيداغوجي E‏ 
قفر ا ا دو اغا الى الا ف ي ا غل 
EN‏ 


حاشية 1. تنتج نظرية الفعل البيداغوجي مفهوم السلطان 
البيداغوجي في العملية ذاتها التي بهاء حين ترجع بالفعل البيداغوجي 
إلى حقيقته الموضوعية إن كان فعل عنف» تخرج التناقض بين تلك 
الحقيقة الموضوعية وممارسة الأعوان» ممارسة تظهر موضوعيا 
الجا لك اح ا كانت اعجارت :او اندو لر جات 
المصاحبة لتلك الممارسات). هكذا تلفي مسألة الشروط الاجتماعية 
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لإنشاء علاقة تواصل بيداغوجي ما نفسها مطروحة. هي شروط تواري ٠‏ 
علاقات القوة التي تجعلها ممكنة» فتزيد من ثمْة القوة الخصوصية 
لسلطانها الشرعي إلى القوة التي عليها يحصل من تلك العلاقات. إن 
الفكرة التي تقول إن الفعل البيداغوجي الذي يمارس من غير سلطان 
بيداغوجي فكرة مستحيلة سوسيولوجياً لكونها متناقضة منطقياً. ذلك 
أن فعلاً بيداغوجيا يبتغي السفور حين عين تحققه» عن حقيقته 
الموضوعية إن كان فعل عنف» ويبتغي بالمناسبة ذاتها تحطيم أس 
السلطان البيداغوجي للعون» هو فعل مهدم لذاته. سوف نلقي عندثذ 
شكلاً جديداً لمفارقة إبيمنيد“ (ءفنص6صنمع) الكذاب: إمّا أن تعتقد 
آني لست بكاذب متى أقول لك إن التربية عنيفة» وإن تعليمي ليس 
شرعياًء فلا تستطيع إذن أن تصدقني؛ وإِمًا أن تعتقد أني لكاذب وأن 
تعليمي شرعي» فلا تستطيع إذن أن تعتقد في ما آقول» أكثر مما 
اعتقدت» متى آقول إن التربية عنيفة. ولكي نستخرج كل تبعات تلك 
المفارقة» حسبنا أن ننظر إلى الإحراجات» يقاد إليها كل من أراد أن 
N E ON N RE E CR‏ 
بيداغوجية: إن تعليم «النسبية الثقافية»» أي تعليم السمة الاعتباطية 
لكل ثقافة لأفراد كانوا قد تربّوا طبقاً لمبادئ اعتباط ثقافي لزمرة أو 
ed Sa EES‏ 
نزعم حقيقة إنتاح إنسان مثقف هو أصيل الثقافات كلهاء فهذا أمر 
خو ان المعضنلات التي تطرحها وضعيات الازدواج اللغوىي أو 
الازدواج الثقافي المبكرة لا تقدم غير فكرة هزيلة عن تناقض لا 
غالب له يصطدم بها فعل بيداغوجي يزعم اتخاذ القول النظري 


(#) إبيمنيد (ع6«1۵ص1مع) الكذاب» في جزيرة كريت اليونانية (توفي عام 600 قبل 
ا 
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باعتباطية الشفرات اللغوية أوالثقافيةء مبداً عملياً للتعليم. ذاك دليل 
الجهل الاجتماعي بحقيقة الفعل البيداغوجي الموضوعية. 

حاشية 2. ينجم عن الفعل البيداغوجي› ضرورة» في آثناء 
تسهم كلها في تنكير حقيقته الموضوعية: إن أيديولوجيات الفعل 
البيداغوجي التي تقول إن الفعل البيداغوجي فعل غير عنيف - أتعلق 
الأمر بالأساطير السقراطية أو الأساطير السقراطية - الجديدة عن تعليم 
غير موجه» أو بأساطير روسوية عن تربية طبيعية» أو بأساطير شبه 
فرويدية عن تربية غير زجرية - تفضح الوظيفة التوليدية 
ST ETC E EET E‏ 
البيداغوجي الموضوعية والتمثل الضروري (الذي لا عاصم منه) لذاك 
الفعل الاعتباطى على آنه فعل ضروري («فطري)). 

1.. على اعتبار أن النفوذ البيداغوجي سلطة فرض اعتباطية 
تلفي نفسها موضوعيا»ء بفعل آنها مجهولة كذلك» معترفا بها على 
o Î‏ ق LS a O E O‏ 


a 
4 


O N TE A O E 
ENE N a OE E 


التي قد تجنح إليها التحاليل الفيبرية. وليس معناه» أكثر من ذلك» 
الانخراط مسعی ا السبادة ل ما آکان ادا آم ا آم 
N TO TT TT‏ 
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هو فقط استخراج التبعات من آمر أن الفعل البيداغوجي يلزم عنه 
السلطان البيداغوجي» آي التبعات من أمر أن للنفوذ البيداغوجي 
(رواجا) على معنى ما يكون للعُمّْلة رواج» وبصورة أعم على معنى 
ا کون ب ل رون ما وا او ارت ول سا ان کن 
لنمط لباسي ما. بهذا المعنى فإنه من العسير اختزال الاعتراف 
بالسلطان البيداغوجي اختزالاأ كلياً في فعل نفسي» بل أكثر من ذلك 
و ا ا ر 
الاعتراف لا يكون أبدا في منتهى التمام إلا عندما يكون غير واع 
كليَا. إن توصيف الاعتراف بالنفوذ البيداغوجي على أنه قرار حر 
يصبو إلى التثقف أو على خلاف ذلك أنه استغلال للسلطة يمارس 
في حق الطبيعة» آى آن تجغا م الاغترات رع ما فعل 
اعتراف 2 منتزع › ا ا نظريات الغقك او 
ميتافيزيقيات الثقافة منظوراً إليها نسقاً منطقياً من الاختيار» إذ تحل 
الاصطفاء الاعتباطي لفات الال مسا اأص وف هه 
أسطورياً» وهو الاصطفاء الذي يكرّن ثقافة ما. على هذا النحوء أن 
OC O E‏ 
يُمنع الأعوان تعقل أس تلك العلاقة إنما هو جزء لا يتجزأً من 
تعريف علاقة القوة التي يحل فيها الآعوان موضوعيا تعريفا كاملا. 
ذاك آمر يكون بالحصول منهم على ممارسات تأخذ في الحسبان 
موضوعيأً» حتى ولو كذبتها عقلانيات الخطاب أو يقينيات التجربة» 
حتميات علاقات القوة (أنظر الصعلوك الذي يمنح موضوعيا القانون» 
قوّة القانون الذي يتعداه» بفعل آنه إن يتخفى لتعديه» يعدل تصرّفه 
بحسب الجزاءات التي للقانون عليه قَوّة فرضها). 


البيداغو جي في جهاز الآدوات الق تين هيمنه زمره أو طبقة على 
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رفو وات ارات وا ته هر ا مر ارالك ان 
تزداد قوة التعزيز النسبية التي تؤمنها لعلاقة القوة بين الزمر 
والطبقات» العلاقات الرمزية التى تعبّر عن علاقات القوة تلك»› 
LN NEG GS‏ 
الطبقات تخديدا كاملا يردا كيرا يقر ار فا وح عال علافة 
القوى للطبقات المهيمنة أن تلتمس على نحو أدنى من حقيقة الهيمنة 
الفظة والغليظة» مبداً شرعنة لهيمنتهم. و(ثانياً) بقدر ما تكون السوق 
التي فيها تتكؤّن قيمة المنتجات الرمزية والاقتصادية لمختلف الأفعال 
البيداغوجية موحدة على نحو نام (مثل التباينات التي تفصل على 
تينك الجهتين هيمنة مجتمع على آخر» وهيمنة طبقة على آخرى في 
التشكيلة الاجتماعية نفسهاء أو أيضاء بالنسبة إلى الحال الانفة مثل 
الاقطاعية والديمقراطية البرجوازية على الرغم من الازدياد المتواصل 
للقل المدرسة فى نمق الأراليات الى ترم إعادة اتاج 
الاجتماعي). إن الاعتراف بشرعية الهيمنة يشكل دائما قَوّة (متخيرة 
ارک ات تتا ل ا ا ا کول کون 
إدراك علاقات القوة على آنها كذلك» يتزع إلى منع الزمر أو الطبقات 
المهيمن عليها من أن تومن لنفسها كل القوة التي يعطيها إياها الوعي 
بقوتهاء ٠‏ 


1... تقوم علاقات القوة مقام المبداً ليس من الفعل 
البيداغوجي فحسب» إنما أيضاً من الجهل بحقيقة الفعل 
البيداغوجي الموضوعية» وهو جهل يحدد الاعتراف بشرعية الفعل 
البيداغوجي» والجهل الذي بفعل ذاك يمثل شرط ممارسته. 


حاشية 1. هكذاء وعلى اعتبار أن الفعل البيداغوجى هو أداة 
رئيسة لتمادي علاقات القوة إلى سلطان شرعي» فإنه يمد تحليل الاس 
الاجتماعي لمفارقات الهيمنة والشرعية بموضوع مفضل (مثل الدور 
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الذي تؤديه في التقليد الهندو - أوروبي الواقع الفظ للقوة المخصبة آو 
الفوة اله او اا اسن اع ارها هاد اااطان ا ع ية 
عليه سواء بنية أساطير النشأة أو ازدواجيات مصطلح السيادة). 


حاشية 2. لِيُسمح لنا بأن نعهد إلى الآخرين التساؤل بكلمات» 
کے من دون د ا فا ا کات الات کن 
علاقات القوة وعلاقات المعنى هى فى أخر المطاف علاقات معنى 
أو علاقات قوة. 

... تخدد علاقات القوة نمط الفرض إن كان سمة فعل 
اغ ما اعبار ان داك الط سن الرسال الفرورة فرص 
افقاط تقاف و رالاعا الماع لذلك الفرضن اى 
باعتباره تركيبة تاريخية لأدوات العنف الرمزي ولأدوات تورية ذلك 
العنف. 

NEL SNE 
ما تتضح فيهء في أن لاعتباط نمط محدد من فرض الاعتباط الثقافي‎ 
NSE Ae E a Le 
جزئياًء بقدر (أولا) ما يمارس الفعل البيداغوجي على زمرة أو طبقة‎ 
اعتباطها الثقافي أبعد عن الاعتباط الثقافي الذي يلقنه ذاك الفعل‎ 
ها وي ال ف ااا ا‎ O00 0(7 لاع وار‎ 
الفرض الشرعى إقصاءَ كامل اللجوءَ إلى بخث عن أشكال الإكراه‎ 
لار ن س ا ال الي لفغة أعوان من اعتباطية‎ 
الفعل البيداغوجي» فهي تجربة مرتهنة ليس بتميُزها فحسب على جهة‎ 
CO NAE eS EE 
الديوانيين الكنفوشيوسيين في وجه هيمنة ثقافية قائمة على القوة‎ 
العسكرية ال أو بشانتها (مثل ا الذي يديه اليوم في‎ 
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فرنسا أبناء الطبقات الشعبية حيال العقوبات إن كان» معأء بعدهم من 
الثقافة الملقنة ينزع إلى أن يُشعرهم أن لا مهرب من اعتباط التلقين› 
وغل .خا اخری e‏ 
مجال للتشهير الأخلاقي ضد آشکال ردع تستبق ت 
احتمالاً لطبقتهم). ويلزم بالفعل عن كل ا ثقافي تعريف 
اجتماعي للنمط الشرعي لفرض الاعتباط الثقافي» وبصورة خاصة 
NG N‏ 
البيداغوجي أن تسفر عن نفسهاء كذلك» 2 ET‏ 
المخص بالفعل البيداغوجي. هكذا بينما يكفي في بعض المجتمعات 
اللجوء إلى تقنيات الإكراه (الصفع أو حتى العقاب الكتابي) لتجريد 
العون البيداغوجي من هيمنته» تبدو العقوبات الجسدية بكل بساطة 
N OE CS‏ 
لمعلمي القران) بمثابة صفات للشرعية العلامية في ثقافة تقليدية حيث 
E e E‏ 
او ا ادا ا 

O E E 
: باعتباط ثقافى محدد إدراك الاعتباط المضاعف للفعل البيداغوجى‎ 
ا و ول ي و‎ 7 
اا را ر‎ E ST E TE 
اعتباط ا العفاوية الت د تمنح الفرد سلطة أن يعثر في ذاته‎ 
NC eC O 
صراع آيديولوجي لزمر تبتغي من خلال التشهير بشرعية بيداغوجية ما‎ 
أن تومن لنفسها احتكار تمط الفقرض الشرعى (مثل دور الخطاب عن‎ 
لامجا ت لرن الان غر ى الد الى خد كانت ت‎ 


(#) هو عقاب جسدي يقضي بضرب أسفل الرجلين بالعصا. 
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شرائح المثقفين الجدد لهدم شرعية سلطة الفرض الرمزي للكنيسة). 
إن الفكرة التي تقول بفعل بيداغوجي «حر ثقافياً» يفلت من الاعتباطية 
سواء في ما يفرضه أم في طريقة فرضه» تفترض جهلا بحقيقة الفعل 
البيداغوجي الموضوعية حيث ما زالت تعبر عن نفسها الحقيقة 
الموضوعية عن عنف تكمن خصوصيته في أنه يتوصل إلى أن يتناسى 
على آنه كذلك. لذلك هوء جُفاء أن نجعل لتعريف الفعل ' 
البيداغوجي مقابلاً التجربة التي يمكن للمدرّسين والمدرّسين أن تكون 
لهم من الفعل البيداغوجي وبصورة خاصة من أنماط الفرض الأفضل 
صنعا (في برهة مسماة من الزمن) كي يحجب اعتباط الفعل 
ار اا فر او ا ا وع ا 
CE N‏ 
الذي يلبسه الفعل البيداغوجي مثلا حين لجوئه إلى الطرق «الليبرالية» 
ادات ا إلغاءَ لازدواجية اعتباطية الفعل 
اناغو ج ولك له ف كرون اة ال الماك ال خد 
Ea EEN‏ 
القوة وفى حال من استعدادات هى تقريبا متسامحة إزاء المظهر 
العلني والغليظ للاعتباطية. وإ افق ان كان بالمستطاع اليوم الاعتقاد 
في إمكان فعل بيداغوجي من غير التزام ولا عقاب» فإن ذلك من آثر 
الإثنية المركزية التى تحمل على آلا ندرك باعتبارها كذلك» :جزاءات 
نمط تلقين ا و ان کان س ما ا نسبغ 
غ الفومدة المج كات المغلفات لامرنکات امال الک 
والنعوت الودودة وبالدعوة الملحة إلى الفهم الوجداني ونحو ذلك 
يعنى أن نلفى أنفسنا وقد وهبنا تلك الأداة للزجر الدقيق ذاك الذي 
O E O‏ 
ف ا ا ا ا ا 
واذا كانت الحقيقة الموضوعية لذاك النمط من الفعل البيداغوجي 
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أعسر على الإدراك» ومن جهة» لأ التقنيات المستخدمة تواري 
الدلالة الاجتماعية للرابطة البيداغوجية وراء ظاهر علاقة» نفسى 
E TT TT EE‏ 
السلطان التي تحدد نمط الفرض المهيمن» يسهم في الحيلولة دون 
او عر ا اط ا وا ال و ا 
الاعتباطية. إن تزامن تحولات روابط السلطان» وهي روابط متلازمة 
لتحول في علاقات القوة» لقادر على أن يجر إلى ارتفاع في عتبة 
التسامح إزاء المظهر العلني والغليظ لاعتباط ينزع في عوالم اجتماعية 
شديدة الاختلاف» اختلاف الكنيسة والمدرسة والعائلة ومستشفى. 
E N E O Ol‏ 
«الطريقة السلسة» ب «الطريقة الخشنة» (مناهج غير موجهة» حوار» 
مشاركة« علاقات إuilwiة (ogyzig «(Human Relations)‏ يفصح 
بالفعل عن رابطة التبعية المتبادلة التي تكون في صيغة نسق» تقنيات 
فرض العنف الرمزي»› إن كانت ا e‏ التقليدي مثلما 
هي سمات نمط الفرض الذي ينزع إلى أن يستبدله في الوظيفة عينها. 

2 ... في تشكيلة اجتماعية محددة» ينخرط» ضرورة» 
النفوذ الذي يزعم موضوعياً ممارسة سلطة الفرض الرمزي ممارسة 
شرعية والتي تنزع بفعل ذلك إلى المطالبة باحتكار الشرعية» في 
روابط تنافس» أي في علاقات قوة وعلاقات رمزية» تعبّر بنيته 
وفق منطقها عن حال علاقة القوة بين الزمر أو الطبقات. 

E E TR OR O 
ENE DN 
كانت دعاوى الشرعية تستقي قوتها النسبية» في آخر التحليل» من‎ 
قوة الزمر أو الطبقات» هي التي تعبّر على نحو مباشر» أو عبر‎ 
واسطة عن مصالحها المادية والرمزية.‎ 
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حاشية 2. تخضع ي و السا ا ي 
الخصوصي لحقل الشرعية المعتبر (مثل الشرعية السياسية آو الدينية 
O E E ns‏ 
E CTE OS‏ 
الصراعات بين سلط تطمح إلى الشرعية في حقل مسمى» هو دوما 
تعبيرة رمزية» محرَّفة على وجه التقريب لعلاقات القوة التى ا 
E N E‏ 
ا ف اق سا ال لرام العافت 
والبدعة والاحتجاج ضد الأرثوذكسية في التاريخ E E‏ 
ااا 


2 قل اعفار ان غا التراضل الميذاغر جي ال فا 
ينجّز الفعل البيداغوجي» تفترض السلطان ال ار حن دا 
ا ل عة اف ورن داو د 

حاشية 1. خلافاً للحس المشترك ولعدد من النظريات العَليمة 
التي تجعل من الإنصات (على معنى الفهم) شرط الاستماع (على 
معنى إعارة الانتباه ومنح قيمة) في وضعيات التعلم الحقيقية (ومن 
ضمنها تعلم اللغة) يشرط الاعتراف بشرعية الإرسال»ء أي بشرعية 
اناري ال ل و ل ااي الا ارد اا د 
انجاز الفعل المحرّل» القادر على تحویل تلك الإخبارية تكويناً. 


حاشية 2. يطبع السلطان البيداغوجي بمنتهى الشدّة كل أوجه ‏ 
رابطة التواصل البيداغوجي إلى حد تعاش فيه تلك العلاقة أو تتصوّر 
عل مرل غا ارا الغ ال ها ى اا ن ا 
والأبناء» آو بصورة أعم الرابطة بين الأجيال. إن نزوع كل شخص 
وى سلطاناً بيداغوجياً إلى إعادة إقامة العلاقة النموذجية بالأب» هو 
E E‏ 
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كان» ينزع إلى أن يُعامَل بمثابة الآب. مثل ما قال مانو (سصةM)‏ «إنّ 
البرهمي الذي يمنح الولادة الروحية ويعلم الؤاخب. خت ولو کان 
طفلاء هو بأمر من القانون أب للراشدين». ومثل ما قال فرويد: 
«(إننا نفهم الآن علاقاتنا بأساتذتنا. أولئك الرجال الذين لم يكونوا هم 
أنفسهم آباء» أضحوا بالنسبة إلينا قائمين مقام الأباء. من أجل ذلك» 
کانوا يبدون لنا ذوي نضج کبير وذوي رشاد منیع › جم لما کاو ا ل 
بزالون دو سن حديث كنا نحول إليهمالتقدير والامال» كان أب 
طفولتنا العليم يوحي بها إلينا. وأنشآنا نعاملهم مثلما نعامل أبانا في 
اا 


2 ا ا باغو د العمارة 
نها هد اها لرل عا لار 2 تدين علاقة 
لقو اضل اليا عوجي اها ال ها لى منتى شا ما 
كلياأ من إنتاج ا ا ۰ 


حاشية. تماما على نقيض ما تنادي به أيديولوجيا الذائعة الصيت 
بين أساتذة يصبون إلى أن يخرلوا علاقة التواصل البيداغوجى لقاءً 
eas‏ و ل و ی و ال ا فی 
a N‏ 
في خطابهم» إنهم ينزعون إلى التصرف موضوعياً مثلما قال فيبر 
«كأنبياء صغار» أجرتهم الدولة». من أجل ذلك» تتميز علاقة 
التواصل البيداغوجى عن مختلف أشكال علاقة التواصل التى ينشئها 
الأعوان أو الساط اتا ممارسة سلطة عنف رمزي فى ا ا 
a N aE e EL‏ 
الاجتماعى غلابا وإعادة افتكاكه بلا هرادة. هو اعتراف يمنحه 
E IT‏ 
N O‏ 
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إشهاريون أو مدزسون أو مطبّبون» إلى اخر ذلك)ء في اغتصابها 
مظاهر الممارسة الشرعية» أكانت مظاهر مباشرة أم E‏ من 
دون 0 اک و ایو اا اغ چا کت ا 
أم مؤسسات). إلى البحث عن كفالة اجتماعية على طريقة الساحر 
الذي ينشئ فعله مع الفعل البيداغوجي للقس رابطة مجاسة (مثل 
الكفالات «العلمية» أو «البيداغوجية» التي يلتمسها الإشهار أو حتى 
ا ۰ 


22 بسبب أن كل فعل بيداغوجي قيد الممارسة يتهياً 
اأصلاً على سلطان بيداغوجي» ولي على الفور الرسل البيداغوجيون 
بصفتهم أهلاً إبلاع ما هم مبلغون» على معنى نهم أجيزوا فرض 
تلقيه ورقابة تلقينه بجزاءات مُصادق عليها اجتماعياً أو هي مضمونة 
اجتماعيا. ۰ 


حاشية 1. يتضح أن مفهوم السلطان البيداغوجي فقير من كل 
محتوى قيمي. أن نقول إن علاقة التواصل البيداغوجي تفترض 
السلطان البيداغوجي للسلطة البيداغوجية (أكان عونا أم مؤسسة) لا 
السلطة» ذلك أن للنفوذ البيداغوجى تحديداً أثراً أن يوْمن قيمة الفعل 
البيداغوجي بمعزل عن القيمة «الجوهرية» للسلطة التي تمارسهء وأيا 
كانت مثلا درجة تأهيل الرسول التقنية أو الكارزمية. إن مفهوم 
الذي يقضي بأن يُؤتمن الشخص الرسول الكفاءة التقنية أو النفوذ 
الشخصي. وهو سلطان» حين الوقائح» تمنحه المنزلة المضمونة 
تقليديا او ا 0 E‏ 
Ns‏ ا بموجب 
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للسالطان» الذي هو عليه من منزلته› ااا بدا الشخص ما 
ليس هو عليه باو بموجب موقعه. 


E ar A E E O a E 
يبلغ على الأقل بصفة دائمة تأكيدأ لقيمة الفعل البيداغوجي» فإنّ‎ 
السلطان البيداغوجي الذي يضمن التواصل ينزع دوماً إلى نبذ سؤال‎ 
المردود الإخباري للتواصل. وكدليل على أن علاقة التواصل‎ 
البيداغوجى علاقة لإا اختزالية ى علاقة تواصل محدده على نحو‎ 
کل وان المحتوى الإخباري للرسالة لا يستنفذ محتوى التواصل›‎ 
هو أن رابطة التواصل البيداغوجي قادرة على أن تبقي نفسها كذلك‎ 
حتى لو نزعت الإخبارية المرسّلة إلى أن «تلغي نفسها»» مثلما يتضح‎ 
في الحالة القصوى للتعليم التدريبي أو على نحو أقرب في حال‎ 
بعضص ضصروب التعليم اا‎ 
ا اک ا ا‎ 09 


بطبيعته على سلطان بيداغوجي» فإن المتلقين البيداغوجيين مهيأون 
هذ ارفك الأرلي لإعرات ضرع الإضارة لحرا وباطان 
المرسلين البيداغوجيين» إذن هم مهيأون لتقبّل الرسالة واستبطانها. 
. 4..... فى تشكيلة اجتماعية محددة» تزداد القوة» الرمزية 
تحديداً التي للجزاءات قوة» بقدر ما تنزل بزمر آو طبقات أكثر تهياً 
و ف کی را ا 
الجزاءات جسدية أم رمزيةء إيجابية أم سلبية مضمونة قانوناً أم غير 
ذلك» تؤمن وتعرّز وتصدق على الدوام أثر فعل بيداغوجي ما. 


E‏ ا 
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الشرعي» آي الذي وهب الشرعية المهيمنة» شيئًاً آخر غير الفرض 
الاعتباطي للاعتباط الثقافي المهيمن» باعتباره مجهولاً في حقيقته 
ال ا اا مهيمناً وفرضاً للاعتباط الثقافي 
المهيمن (على معنى الفضية 1.1.3 والقضية 2.1). 


حافية: إن اختكار الشرعة التقافية المههة هو دوما رهان 
تنافس بين سُلط أو أعوان. يستتبع ذلك أن فرض أرثوذكسية ثقافية 
يتناسب مع شكل مخصوص لبنية حقل التنافس» الذي هو حقل لا 
تظهر فرادته كليا إلا إن نحن عزوناها إلى أشكال أخرى ممكنة مثل 
الانتقائية والتلفيقية كحل مدرسى للمعضلات التى يطرحها التنافس 
ابتغاء الشرعية في الحقل الفكري أو الفني والتي يطرحها التنافس بين 


CA E E E E 

ييداغوجياًء فاه ينزع إلى إنتاج الجهل بالحقيقة الموضوعية للاعتباط 
ار ا إلى 
إنتاج الاعتراف بالاعتباط الثقافي» وهو اعتباط يلَمّنه على أنه ثقافة 


.. على اعتبار أن كل فعل بيداغوجى قيد الممارسة يتهياً 
فيها لیداغوجي إلى إنعاج شرعية ما ا ن بین ب 
N TT‏ 


حاشية 1. هكذا تتم مأسسة الإمكان السوسيولوجي للفعل 
البيداغوجي. هو إمكان يفضى التساؤل عن البدء المطلق للفعل 
البيداغوجي إلى اعتباره مستحيلا منطقياً - وهذا تساؤل هو فى حدّ 
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ذاته مختلق اختلاق التساؤل الذي يفضي إلى إحراجات العقد 
الاجتماعي أو إلى إحراجات «الوضعية ما قبل لسانية» التي تقوم على 
المسلمة الخفيةء مثلما بتضح في مفارقة أوتیدام“ (ءصغ رہ۲ ع) 
لفعل بیداغوجی من غير سلطان بیداغوجی: إن ما تعلمه لست فی 
O E O OD‏ 


حاشية 2. إن نختزل علاقة التواصل البيداغوجي في علاقة 
تواصل بلا قيد ولا شرط» يعني أن نمتنع عن فهم الشروط 
ا ی ن 
وجود حاحة إخبارية) ل المتلفين؛َ هي حاحة» علاوة على ذلك 
E O‏ 
ودرو ااا ا اع وا ار 


ا اة لخ الها ال عة 
أي الثقافة التى E RT ON TEINS‏ 
O O N E‏ 
a‏ 
3 والقضة 2.2). ` ۰ 


حاشية. إن الجهل بأمر أن الاعتباطيات الثقافية التى تعيد إنتاجها 
اف الانغال المداغو ةة لم باستطاعتها أبدا أن تحدّد بمعزل عن 
)4( آوتيدام (thydêmeاE)‏ شخصية سفسطائية في شاؤرات: فاطو ن خت بک 


سقراط من خلاله ضلالات ومغالطات النطق السفسطائي. 
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انتمائها إلى نسق اعتباطيات ثقافية» هو تقريباً مندمح طبقاً للتشكيلات 
الاجتماعية» لكتّه خاضع باستمرار لهيمنة الاعتباط الثقافي المهيمن» 

يقوم ا لتناقضات سرواء للأيديولوجيا في ما تعلق من أمر ثقافة 
الطبقات آَم الأمم المهيمن عليهاء آم ا اللخطاب ذي المعرفة 
المتواضعة عن «الاغتراب» الثقافي آم «نزع الاغتراب» الثقافي. ا 
الجهل بما تدين به الثقافة الشرعية والثقافية المهيمن عليها إلى بنية 
روابطها الرمزية» آي إلى بنية علاقة الهيمنة بين الطبقات» يلهم العزم 
«الشعبوي الثقافوي» على «تحرير» الطبقات المهيمن عليها أن يعطيها 
وسائل أن تمتلك الثقافة الشرعية على ما هي عليه مع كل ما تدين به 
لوظائفها إن كانت وظائف تميّز وشرعية (مثل برنامح الجامعات 
الشعبية أو دفاع اليعقوبيين عن تعليم اللاتينية)» بقدر ما.يلهم 
المشروع الشعبوي الذي يقضي بإقرار شرعية الاأعتباط الثقافي 
للطبقات المهيمنة مثلما صاغه آمر منزلته المهيمن عليها وصلبها أن 
تقدسه «ثقافة شعبية». مفارقة الأيديولوجيا المهيمن عليها تلك والتي 
تعبّر عن نفسها مباشرة في ممارسة الطبقات المهيمن عليها أو في 
خطابها (مثلا في شكل تناوب بين الشعور باللاأهلية الثقافية 
E a Ea gy‏ 
الناطقون بلسان تلك الطبقات»› فوضوهم لذلك أم لم 
يفوضوهم» أو هم يفيضون فيها (أنْ يضفوا على تلك المفارقة تعمّدا 
من تناقضات رابطتهم بالطبقات المهيمن عليها ولأجل تناقضاتهم 
مثل الثقافة البروليتارية (اسuعاءاهإ۴)‏ لقادرة على اشا آمام 
الشروط الاجتماعية التي تنتجها مثلما تشهد على ذلك الأبديولوجياء 
بل حت السياسة الثقافية للطبقات أو للأممء التي كانت قديماً مهيمَنا 
عليها والتي تتردد بين العزم على استرداد الإرث الثقافي الذي أورثتها 
إياه الطبقات والأمم المهيمنة والعزم على رد الاعتبار لبقايا الثقافة 
المهيمن عايها. 
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3 إن كل سلطة (عونا كانت أ مؤسسة) تمارس فعا 
بيداغوجياً لا تتهيأً على سلطان بيداغوجي إلا على سبيل أنها 
مفوضة على الزمر والطبقات التي عليها تفرض الاعتباط الثقافي 
وفق نمط فرض حدده ذاك ا ائ غل سا ا ا 
بالتفويض» حق العنف الرمزي. 


حاشية. أن نتطرق إلى تفويض السلطان» ليس معناه أن نفترض 
وجود اتفاق صریح › ا أ نفترض وجود 
عقد مشفر بين زمرة أو طبقة ما وسلطة بيداغوجية ماء على الرغم 
هن اه حتی في حال الفعل البيداغوجي العائلي لمجتمع تقليدي › 
IE TCO EE IR E E E I E‏ 
ا ت قانونا ا E‏ (أنظر حاشية القضية 1.1): فى 
E EEE E EEE‏ ا 
البيداغوجي (مثل تشفير حق العنف الذي ينشىء «سلطة الوطن) 
Î (Patria potestas)‏ التحديدات القانونية للسلطان البيداغو جى الأبوي 
في مجتمعاتناء أو أيضا مثل حصر برامج التعليم ly‏ 
لبلوغ السلطة المعنوية في موسّسة مدرسية ما)» «ليس كل ما في عقد 
التفويض» تعاقدي». وأن نتطرق إلى تفويض السلطانء فإن ذلك 
يعني فقط الإشارة إلى الشروط الاجتماعية لممارسة فعل بيداغوجي 
ا الإإشارة إلى المقربة الثقافية بين الاعتباط الثقافى الذي 3 
ذاك الفعل البيداغوجي والاعتباط الثقافي للزمر او الات ا 
تضبعا: هدا المع فان کل فعل عنف رمزي یتأتی له أن يفرض 
نفسه (أي أن يفرض الجهل بحقيقة عنفه الموضوعية) إنما يفترض 
TE‏ ا لاطا ولان أ غل عك اللات 
ال ار الي تاع رهه الك فخ الي ل هار ر ال 
الفا e‏ أ ا TE‏ ال تايا وسا ت 
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الحديث من مذياع وتلفاز» سلطة التحكم في الآراء إن لم نقل 
ابتداعهاء فإنه ليس لتلك الأفعال الرمزية أن تتحقق إلا «على سبيل» 
ن تعترض استعدادات قبلية وتعززهاء وعلى سبيل ذلك فقط (مثل 
العلاقات بين صحيفة وملاأها). إنه ليس ثمة من اقوة جوهرية للفكرة 
الحق». ثم إنه لا نرى موجباأً لأن يكون للفكرة الخاطئة قوة حتى لو 
تكرّرت. إنها علاقات القوة هى من يحدد دوما الحدود. فيها يمكن 
ER E‏ 
التي لكل تبشير أو دعاية ثورية تمارس على الطبقات المحظوظة). 
وكا نالفل ال تة آى الفغل :الى هو كفعل ال الا 
فإن «الموؤّلف» Ki‏ الذي لما يزعم ا لقي ا فاضت 
)401٤28(‏ في نفسه» عليه تظاهراً» أن يشکل» من لا شيء 
السلطان البيداغوجي للرسول والاستحواذ تدريحيأً على انخراط 
الملأء لا يفلح إلا على سبيل أن يستند إلى تفويض للسلطان مسبق 
ااا وف وة ا کی و 
N COR ss‏ 
فيبر تحث على إتيانه) بتعين أن نقرَّ أن النبي الذي يفلح هو ذاك 
الذي يصوع لاستعمال الزمر أو الطبقات التي إليها يتحدث رسالةء 
كانت الشروط الموضوعية التي تحدّد المصالح المادية والرمزية لتلكم 
الزمر أو الطبقات تهيئهم مسبقا لسماعها ووعيها. بتعبير آخر نقول إنه 
يتعيّن عكس الرابطة الظاهرة بين النبوءة وجمهورها: النبي الديني أو 
السياسي يعظ دوماً مهتدين ويتبع أنصاره على الأقل قدر ما أنصاره 
يتبعونه» ذلك أن من يستمع إلى مواعظه ويعيها إنما هم أولئك الذين 
دون سواهم بما أوتوا أعطوه موضوعيا تفويض وعظهم. وإِنُ يتعين 
الا كر الات الخال لصاغة وسال لمو حاف رة ل و 
شبه منهجي والذي حسن صنع تلميحاتها واختزالاتها حتى تؤثر 
التفاهم ضمن سوء التفاهم والمضمرء يظل أن ليس بالوسع استنباط 
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حظوظ نجاح الرسالة النبوية من سمات الرسالة الجوهرية (مثل 
الانتشار المقارن للمسيحية والإسلام). إن التلفظ الذي يصدق آي ِ 
ن ارات الا راا و ال ها ي 
بقادر على أن يضيف قوته المخصة به» أي الرمزية تحديداً إلى 
NSE DE EE‏ 
ال ا ق ق 
تلك. 


ER IR E E RS E 

الذي يمنحها سلطتها على شرعنة الاعتباط الثقافى الذي تلقنه إلا 
في الحدود التي برها ذاك الاعتباط الثقافي» آي من حيث إنهاء 
سواء في نمط فرضها (نمط الفرض الشرعي) أم في حصر ما تفرضه 
وأولئك الذين عليهم تفرضه (المرسل إليهم الشرعيون). تعيد إنتاج 
مبادئ الاعتباط الثقافي الرئيسة التي تنتجها زمرة أم طبقة على آنها 


0 مه مھ 


حفهه جديرة بان یعاد انتا جها سواء بو جودها دأته ام بواقع تفریض 
اط ما السلطان الضروري اللازم لإإعادة إنتاجه. 


خا ا ا وک اک 
Al EEO‏ 
E O‏ 
E N TT‏ 
الن او الات ل أو فلت لمر ار الات لمهت 
E OT‏ 
لفعلهم البيداغوجي ونمط الفرض الشرعي يلبس على سبيل المثال 
O E E‏ 
وراثة المتاع الاقتصادي والسلطة (مشل الأشكال المختلفة لتقسيم 
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٠‏ الل البداغر جن ن لازت ف اكات الا ماع دات 
ااا ا اف ا الات من الشكي 
الاخ اغ ا ا انه ا مصادفة إن كانت تربية الأبناء 
موضوع تمثلات شقاقية» بل حتى مناسبة لتوترات أو نزاعات في كل 
مرة تتعايش فيها عائلات» أو تتعايش داخل العائلة عينها سلالات أو 
أجيال تنتمي إلى طبقات مختلفة (مثل» على الأقل» النزاعات في 
E‏ 
وبخاصة في ممارسة زجر جسدي على أطفال من عائلة أخرى. ذاك 
الشقاق حول الحدود الشرعية للفعل البيداغوجي العائلي» يدين دائما 
بشكله الخصوصي للموقع النسبي في بنية العلاقة الطبقية للزمر 
العائلية التي تجندها). 


ا يق ق الف الرمرى ادى وسين الاطان 
البيداغوجى لسلطة بيداغوجية ماء إنما هو أبداً تفويض محدود» أي 
أن E‏ افوخ ما القدر العيفن من التلطان للقي 
اعتباط ثقافى تلقيناً شرعياً وفق نمط الفرض الذي حدّده ذاك 
د ا 
تحديد نمط الفرض والمحتوى المفروض والجمهور الذي عليه 
فر تدا خا مد ال فة اا ال ا 


2 ... فى تشكيلة اجتماعية محددة» فإن للجزاءات المادية 
E E O‏ 
يعبر النفوذ البيداغوجي عن نفسهء والتي تومن وتعرّز وتصدق ای 
الدوام أثر فعل بيداغوجي ما» حظوظاً أكثر أن يُعترف بها شرعيةء 
أي أن تكون لها قوة رمزية أكبر (على معنى القضية 4,2,1,2)» 
بقدر ما تنطبق على زمر أو طبقات. لتلك الجزاءات بالنسبة إليها 
خوط اکن أن وها جر ات وی کن ا ا ا 
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والرمزية لمنتجات مختلف الأفعال البيداغوجية (مبدأً حقيقة السوق 
أو قانؤن السوق). 

حاشية 1. إن الاعتراف الذي تمنحه موضوعياً زمرة ما أو طبقةٌ ' 
CD a E E ma‏ 
التقلات النفة أن الا رة للخرة المنام) اللو :ال ندا 
ا 
البيداغوجي لتلك السلطة تحولا وتصديقا. إننا نفهم على سبيل المثال 
أن النبالة القروسطية لم تكن تولي إلا اهتماما لماما للتربية المدرسية. 
أو خلافاً لذلك نفهم أن الطبقات الحاكمة للمدن الإغريقية كانت 
تلتجى إلى خدمات السفسطائيين أو مدرّسي البلاغة. أو نفهم أيضا 
في مجتمعاتنا أن الطبقات المهيمنة وعلى نحو أدق أن شرائح من 
الطبقات المتوسطة التي يتبع ارتقاؤها الاجتماعي الحالي والآتي 
N O‏ 
نفسه» من جملة ما يعبر به» في حساسيته ا ا 
الرمزي للعقوبات أو المكافات أو على نحو أدق إزاء آثر الإإشهاد 
الاجتماعي للألقاب المدرسية. 


شبة 2. كلما كانت السوف التي فيها تتكون قيمة منتجات 
ا الأفعال الد اغ ج و کان لمر ان اقات ا 
NE ET O‏ 
Ne‏ سوا وک کر ءات سرف 
الشغل «المجهولة» أم من قبل جزاءات سوق الشغل ر (متل 
سوق الزوجية). ومن دون الحديث عن الأحكام المدرسة > وهي 
دائما أحكام مشحونة تاس اغات افكصادة ور لان تلك 


(*) airesاsco Verdicts‏ على معنی نتائج الامخانانة ؛ 
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الإنذارات تنزع إلى أن تنتح فيهم إن لم يكن الاعثراف الصريح 
الجهري بالثقافة المهيمنة باعتبارها ثقافة شرعية» فعلى الأقل» الوعى 
ا باللاأهلية الثقافية لمكتسباتهم. على هذا النحوء فإنه عندما 
اا إنما ضاعف (بالمقارنة مثلاً بمجتمع ذي نمط 
إقطاعي) فرص إخضاع منتجات الافعال البيداغوجية المهيمن عليها 
ا ای ا و ي 
المهين عليها والفعل البيداغوجى المهين: 2 تة اخ تماغهة 
كتلك التشكيلة أن تفهم مماثلة بالرابطة التي تدشأً في اقتصاد مزدوج 
بين نمط الإنتاج المهيمن وأنماط الإنتاج المهيمَن عليها (مثل الفلاحة 
والحرف التقليدية) والتي تخضع منتجاتها لقوانين سوق تهيمن عليها 
منتجات نمط إنتاج رأسمالي. إلا أن توحيد السوق الرمزية حتى لو 
کان e‏ دا ا شدید» ١‏ يستعل عنه باي جهن الوجوه ا 
تتوصل الأفعال البيداغوجية المهيمَن عليها في أن تفرض على أولئك 
الذين تصيبهم» على الأقل طيلة فترة ما» وفي بعض مجالات 
العا و الا ا ا 
العائلي أن يمارس في الزمر والطبقات المهيمّن عليها إلا على سبيل 
أن یعترف به على انه شرعي اوا وا الد ياوه آَم أولئك 
E E I‏ 
الذي کان علیهم الاعتراف بقيمته ابتغاء اكتسابه هو اعتباط فقير إلى 
القيمة فى سوق اقتصادية أو رمزية يهيمن عليها الاعتباط الثقافي 
SRN EN a N‏ 
«(مطورن) (1٣u1اص)‏ - 2 بالنة الى المت شلا الطقات المهين 
عليهاء وهو المثقف المقضي له إعادة تقييم السلطان الأبوي بما له 
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5 غ ا E‏ ا ل 
بهاء وألا تبررها بقدر ما يعيد الاعتباط الذي تلقنه» وعلى نحو 
مباشر أكثر» إنتاج الاعتباط الثقافي للزمرة أو الطبقة الذي إليها 


E E‏ ا 
مجتمع تقليدي O O‏ ات سلطانا ا 
ala ES‏ 
تبرير أيديولوجي للسلطان البيداغوجي بما هو كذلك» ولا تخمين 
ا و ا چ ا 
بيداغوجية ما وظيفة رئيسة إن لم تكن وحيدة» أن تعيد إنتاج نمط 
عيش طبقة مهيمنة أو شريحة من الطبقة المهيمنة (مثل تكوين النبيل 
الصغیر الشاب بإیداعه منزلا نبیلا - «تبنّي إلى اجل» (عع۴۵۶)۲۲4) أو 
بدرجة أقل مثل تكوين «السيّد المهذب» في جامعة أكسقورد 
ا ۰ 


2.. على اعتبار أن نجاح كل فعل بيداغوجي رهين الدرجة 
ل ق 
ق 
الثقافية» فإن نجاح ۳ بيداغوجي ما محدد في تشكيلة E‏ 
SE NENE a NE as‏ 
ج ا E‏ 
الاجتماعية المعتبرةء والاعتباط الثقافى الذي لقنته التربية الأولية 
Na E E E a‏ 
O O a‏ 


133 


حاشية. حسبنا ان ثحل مختلف أشكال الفعل البيداغوجى 
E CE I E I‏ € 
تشكيلة اجتماعية بالنظر إلى مبادئ التغير الثلاثة تلك» حتى نفشر ما 
لتلك الأفعال البيداغوجية والثقافة التى تفرضهاء من حظوظ على أن 
تتلقاها وتعترف بها زمر وطبقات› U‏ من السلط البيداغوجية 5 
الزمر والطبقات المهيمنة مواقع مختلفة. وبديهي أن وسم فعل 
بيداغوجي ما بالنظر إلى تلك الأبعاد الثلاثية» يعطينا فهماً أفضل 
اا و ا ای و و ن 
ا ا و 
أكثر شمولاًء» أي بقدر ما تكون السوق التي فيها تتكوّن قيمة مختلف 
E a CT ey‏ 
أكثر كمالاً بحيث إن نتاج فعل بيداغوجي مهيمَن عليه له حظوظ أكبر 
أن يخضع لمبادئ التقدير التي يعيد إنتاجها الفعل البيداغوجي 
ا 


11... في تشكيلة اجتماعية محددة» يرتهن النجاح 
التفاضلي للفعل البيداغوجي المهيمن بحسب الزمر أو الطبقات› 
E E O‏ 
U IL ET a‏ 
N EE a‏ 
ال اا ا ن 
و(ب) القيمة التى تمنحها مختلف الأسواق الاجتماعية عبر جزاءاتها 
ال ا ف ا ا و ا ا 
الطبقة التي منها ينسلون. و(ثانيا) بالرأس المال الثقافي» أي بالنعم 
الثقافية التى تورثها مختلف الأفعال البيداغوجية العائلية» والتى 
Ea O O U‏ 
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الثقافى الذي يفرضه الفعل البيداغوجى المهيمن والاعتباط الثقافى 
ی ا کے ی کی ا ی را عات 
زغل م الا 2222 231و032 

E N E TT EE E PE 
البيداغوجي من تفويض لسلطان ينزع إلى أن يعيد إنتاج لدى أولئك‎ 
 »مهتفاقثب الذي يصيبهم العلاقة التي ينشئها أعضاء زمرة أو طبقة ما‎ 
أي يعيد إنتاج الجهل بالحقيقة الموضوعية لتلك الثقافة باعتبارها‎ 
اعتباطاً ثقافياً (مركزية إثنية).‎ 

11.. في تشكيلة اجتماعية محدّدة» ينزع نسق الأفعال 
البيداغوجية» باعتباره خاضعاً لأثر هيمنة الفعل البيداغوجي 
الع إن إعاد إا في (عات) اللات اله سلا ف 
الطبقات المهيمَن عليهاء الجهل بالحقيقة الموضوعية للثقافة الشرعية 
باعتبارها اعتباطاً ثقافياً مهيمناً تسهم إعادة إنتاجه في إعادة إنتاج 
علاقات القوة (على معنى القضية 1.3.1). 


3. في العمل البيداغوجي 

3. على اعتبار أن الفعل البيداغرجى فرض اعتباطى لاعتباط 
اش ر او ا ی ی ر اا 
(على معنى العنصر الأول والعنصر الثاني) يلزم عنه أن تعيد الساطة 
البيداغوجية إنتاج مبادئ الاعتباط الثقافي الذي تفرضه زمرةٌ ما أو 
طبقة ما أهلاً بأن يعيد إنتاجه سواء بمعيشتهاء أم بأنُ تفرّض سلاطة 
ما السلطان الضروري لإأعادة إنتاجه (على معنى القضية 2.3 
والقضية 2.3.1)ء فإنه يلزم عنه العمل البيداغوجي باعتباره عمل 
تقین عاے ان يطول قدرا کی کے کریدا مدا آی سے 
هابتوساً باعتباره نتاجاً لاستبطان مبادئ اعتباط ثقافي قادر على أن 
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يتأبّد بعدما يفرغ الفعل البيداغوجي» ومن ثمة قادر على أن يؤبّد في 
الممارسات مبادئ الاعتباط المستنرطة. 


حاشية 1. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي فعل يتعيّن عليه أن 
يدوم حتى ينتج هابتوسا دائماء أي على اعتبار آنه فعل فرض وتلقين 
E OT N O N‏ 
أفعال العنف الرمزي المتقطعة والخارجة عن المألوف مثل أفعال النبى أو 
المثقف آلمبدع أو الساحر. ولا يتأتى للأفعال كتلك الأفعال أن تحدث 
مستمر» أي في عمل بيداغوجي (مثل الوعظ والدروس الدينية المسيحية 
لاقاد ةا الشرح اناد 1 اهو افده ):وبالطي الى 
الروط الى عن ار ما دوعلل لاغ رج ما (االري: 
يقول ماركس» في حاجة بدوره إلى أن يربى»)ء فإِنٌ كل سلطة 
اغ هة ا دنو وه اک طول دا اوا ف اغا دل 
من سلط أخرى تمارس سلطة عنف رمزي لأنها تنزع إلى أن تعيد قدر ما 
تتيح لها استقلاليتها النسبية الشروط التي فيها أنتح معيدو الإنتاج» أي 
شروط إعادة إنتاجها: مثل إيقاع تحول الفعل البيداغوجي ايقاعاً في 
منتهى البطء الذي لتحول الفعل البيداغوجي» أتعلق الأمر بالنزع 
الاظ لع الع تافر لدي تما رة العائلة الت وليك الرده 
الأولية» تنزع إلى تحقيق توجهات كل فعل بيداغوجي تحقيقا أكثر 
اکتمالاء فتستطيع الال ج کن اا تؤدي دور 
حماظة للتقاليد الموروثة أو لعطالة مؤسسات تعليم تصبو وظيفتها 
المخصّة بها دائمأ إلى أن تعيد إنتاح ذاتها بأدنى تغيير ممكن يصيبها على 
شاكلة المجتمعات التقليدية. 


خاشية 2 أن الترينة» تضفتها أذاة رزئسبة ‏ للاستمرارية التاريخة 
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الثقافي بوساطة إنتاح الهابتوس المنتج لممارسات مطابقة للاعتباط 
الثقافي (آي بواسطة توريث التكوين على آنه إخبارية قادرة على 
«إخبار المتلقين على الدوام)» هي من منزلة الثقافة نظير توريث 
زاس الال الج من مر 2 اليررجا :لعا كان اهاترس لرا 
و جن ا ا الل الى باد اا الق 
الا ع ا ا ا 


a 


1.. على اعتبار أن العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد ينتج 
کا دا اي ينتج لممارسات مطايقة لمبادئ الاعتباط 
الثقافي لر اة اط قات ا الفعل البيداغوجي › الماظان 
البيداغوجي» فإنه ينزع إلى إعادة إنتاج الشروط الاجتماعية لإنتاج 
ذاك الاعتباط الثقافي» أي إعادة إنتاج البنى الموضوعية» وهو منها 
نتاج» عبر وساطة الهابتوس باعتباره مبداً مولدا لممارسات تعيد 
إنتاج البنى الموضوعية. 


ا ۴ عندها أذ التلقين ا ده » ب ا 
الإنتاج. 


ع 


1... تقاس إنتاجية العمل البيداغوجي الخصوصية» أي 
الدرجة التي عندها يتوصل إلى تلقين المرسل إليهم الشرعيين 
الاعتباط الثقافي» وقد أوتي فيه تفويض إعادة إنتاجه» بالدرجة التي 
ها بکرو وا الا ترفن الد به داعا اى قفاوا عل اا غل 
نحو دوم E‏ المطابقة لخاد ا لا غقاظ الملقن. 


e E N‏ 2 وق ا 
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الديمومة البنيوية لسلطات الفرض المناسبة للاأثرين: إن العمل 
البيداغوجي قادر على تأبيد» على نحو أدوم من الإكراه السياسي› 
الاعتباط الذي يلقنه (اللهم إلا إذا لم تلتجئ السلطة السياسية بدورها 
إلى عمل بيداغوجي» أي إلى تعليمية خصوصية). إنه على سبيل أن 
الساطة الدينية تتجسد في كنيسة تمارس عملا بيداغوجيا مباشرا أو 
a e oo‏ 
الممارسات على نحو دائم. بتعبير آخر» نقول إن سلطة العنف 
الرمزي للمعل البيداغوجي» وهي تلتجى إلى العمل البيداغوجي» إنما 
تنخرط في الزمن الطويل على نقيض ساطان سلطة سياسية تكابد 
باستمرار معضلة تأبيدها (توارثها). | 


2 ... تقاس إنتاجية العمل البيداغوجى الخصوصية› أي 
الدرجة التي عندها يدرك تلقين المرسّل إليهم الشرعيين الاعتباط 
الثقافي الذي آوتي تفويض إعادة إنتاجه» بالدرجة التى عندها يكون 
الهابتوس الذي e‏ ابلا للنقل › ا قادرا على ا ا 
مطابقة لمبادئ الاعتباط الثقافى الملقّن فى أكثر عدد من الحقول 


حاشية. على هذا النحو يقاس نفوذ سلطة دينية بالدرجة التي 
عندها يفرز الهابتوس عبر العمل البيداغوجي للسلط البيداغوجية 
المناسبة ممارسات مطابقة لمبادئ الاعتباط الملقن فی مجالات أبعد 
لك التي يضبطها المذهب جهرة» الشات الاقتصادية أو 
الخارات الات ل هي ال اله ا ل ا 
اك اا اتر اسر ك الرس رت 


(#) إروين بانوفسكي (1986-1892). آمریکی من أصل آلاني» اشتهر بدراسته للرموز 
فى الأيقونات. 
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بآثارها التي تنتجها في بنية الكاتدرائية القوطية أو في هيئة الرسوم 
ا 


5 ا ا ا ااا غو الد و ى 
الدرجة التي عندها يدرك تلقين المرسل إليهم ا 
الثقافى › وقد اوتى تفريض إعادة إنتاجه» بالدرجة التى عندها يكون 
اا ا ع أي يعيد إنتاج› ا 
الممارسات التي يفرزهاء مبادئ الاعتباط الثقافي لزمرة ما أو لطبقة ما. 


حاشية. على الرغم من أن تناسب مقاسات أثر إعادة الإنتاحج 
اللا لن اسا خا طق ان و الا اغارة هدا 
موحدأ ومولداً للممارسات إنما تتيح فهم كيف أن ديمومة هابتوس ما 
وقابليته على النقل وشموليته هي مسائل مترارطة بقوة في الوقائع. 


2 .. يلزم عن التفويض الذي يؤسّس فعلاً بيداغوجياًء 
علاوة على تتخيم المخترئ الل > تعا ل الا( 
التلقين الشرعى) ولمدة التلقين (زمن التكوين الشرعى). وهما اللذان 
یحددان ا العمل البيداغوجي منظوراً إليه ضرورياً وكافياً 
لإنتاج شكل الهابتوس المكتمل› أي و الاكتمال الثقافي (درجة 
الكفاءة الشرعية)» درجة حدّها تعترف زمرة ما أو طبقة ما بالإنسان 
المكتمل. ) 

1... في تشكيلة اجتماعية محددة» يلزم عن التفويض 
a E‏ 
TT‏ لنمط التلقين ولمدّة التلقين» وهما اللذان 
يحددان درجة اكتمال العمل البيداغوجى ر إليه و وکافاً 
لإنتاج شكل الهابتوس المكتمل» أي درجة الاكتمال الثقافي (درجة 
الكفاءة الشرعية في موضوع الثقافة الشرعية). عندها تنزع لن 
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الطبقة المهيمنة فحسب إنما الطبقات المهيمّن عليها أيضاً إلى 
الاعتراف ب «الإنسان المثقف»ء وعندها أيضاً يتم موضوعياً نتاجات 
الأفعال البيداغوجية المهيمّن عليهاء أي مختلف أشكال الإنسان 
المكتملء مثلما يعرّفه نفسه الاعتباط الثقافي للزمر والطبقات 
المهيمن عليها. 


5ق ارا اع الا ف عا ی ا 
ينتح اا دائماً ا للنقل» آي عملا lL‏ مجموع المرسّل 
اليهم الشرعيين نسق ترسيمات إدراك وتفكير وتقدير وفعل (متماثلة 
جزئياً أو كلياً)» فإته يُسهم في إنتاج وإعادة إنتاج الاندماج الفكري 
والاندماج الأحلاقي للزمرة أو للطبقة التي باسمهما يُمارَّس. 

حاشية. لن نستطيع الإفلات من سذاجة فلسفات الوفاق 
الاجتماعية إلا شريطة أن يتضح لنا أن اندماج زمرة ما قائم على 
الهوية (كلية أو جرئية) هابتوسات التي لقنها العمل البيداغوجي ليس 
E E E‏ 
TSS NI CG‏ 
سذاجات فلسفات الوفاق الاجتماعية التي آيان تختزل اندماح زمرة ما 
في امتلاكها سجل تمثلات مشترك» تمتنع مثلا عن تعقل وحدة 
الممارسات أو الأراء أو وظيفتها الإدماجية. هي ممارسات وآراء في 
ظاهرها مختلفة» بل حتى متناقضة» لكنها في باطنها أنتجها الهابتوس 
O a O O‏ 
إن الهابتوس عينه قادر على إفراز ممارسة بقدر ما هو قادر على إفراز 
نقيضهاءإذ له مبدأً منطق المباينة (مثل آمر الهابتوس عند مثقفين 
مبتدئين» تزاعون بوجه خاص إلى اللعب بطريقة مباشرة لعبة رسم 
الحدود فكرياًء قان هابترس الطبقات المحظوظة لقادر على إفراز آراء 
سياسية أو جمالية متناقضة جذرباً تكشف وحدتها العميقة عن نفسها 
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: فی ضروب الجهر بالعقىدة او ف الف ات‎ YE 


امل اا عوج عع ین مدد 
کے ابخان ای عاط قا نے کل اکر ات وال 
للنقل» وبالتالي قادر على إفراز ممارسات مطابقة لتلك المبادئ 
خارج کل e‏ وتذكير علنيين بالقاعدة» وبعيداً عنهماء فإنه يتیح 
للزمرة أو للطبقة التي تفوّض الفعل البيداغوجي سلطاتها على إنتاج 
اندماجها الفكري والأخلاقى وإعادة إنتاجهما من غير أن تلجاً إلى 
القمع الخارجي» وعلى الأخص إلى 'الإكراه الجسدي. 


حاشية. إن العمل البيداغوجي بديل من القسر الجسدي. ذلك 
أن القمع الجسدي (مثل الحجر في سجن أو في منفى) يأتي بالفعل 
لیجازي خيبات استبطان اعتباط ثقافي ما. وهو أيضاً بديل مَل : مع 
E No SEO‏ 
الأقل على قدر من ا ق ي 
الجسدي. هو قسر لا يقدر على إنتاج أثر في ما هو أبعد من الانتهاء 
من ممارسته المباشرة» اللهم إذا كان ينزع باستمرار إلى ممارسة 
E‏ 
الملك لم يكن يوماً عارياء وأنه فقط تصور مثالي ببراءة عن القوة 
الجوهرية للعدالة» وهو تصور يتأسس على الفصل الضمني بين القوة 
وتمثلات الشرعية التي تفرزها ضرورة» ويمكن أن يفضي إلى الكلام 
مع برتراند راسل (اعییس‌۸ .8) واخرين من بعده عن «القوة العارية) 
.((Naked Power)‏ هکذا» ينزع العمل البيداغوجي› غل اغتار ات 
يمن تأبيد آثار العنف الرمزي» ينزع إلى إنتاج استعداد دائم على أن 
يقدم في الحالات كلها(مثل ما هو في شأن الخصوبة أو الخيارات 
الاقتصادية أو الالتزامات السياسية) الإجابة المناسبة (آي الإجابة التى 
ا اا ا د رة هاه اجات اا 
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ال ال تدر ع اط الي وا الا د ا غر ج لدف 
الكهنوتي» أو آثار الفتاوى البابوية باعتبارها تجديدا للفاعلية الرمزية 
للتربية المسيحية). 


2. على اعتبار أن العمل البيداغوجي الذي له السلطان 
البيداغوجي شرط ممارسة مسبق» فعل مبدّل نراع إلى تلقين تكوين 
ما على أنه نسق استعدادات دائمة وقابلة للنقل» فإِن له محصلاة أن 
يؤيد لا اوا السلطان البيداغوجي ويصدقه» أ شرعية الفعل 
البيداغوجي والاعتباط الثقافي الذي يلقنه أن ينر أكثر فأكثر على 
خرو افا راطا اوق ب ق الا عا ا عاط اي 


ا 


واعتباط الثقافة الملقنة. 


حاشية. أن نرى في حضور السلطان البيداغوجي مبدأً للفعل 
البيداغوجي ونهايةٌ له» حلقة مفرغة» يعني أن نجهل أنه» وفق ترتيب 
E E O‏ 
ال فعل بيداغوجى قيد الممارسة» اا 
ااا و ر 
بيداغوجي» إلا ليسجن أكثر فأكثر على نحو كامل من يصيبه العمل 
اجى الى صاز دلت كا ف ا الا لرك 
(للزمرة أو الطبقة). سوف نعثر على تمثّل نموذجي لتلك المفارقة في 
حلقة التعميد والتأييد: ذلك أنه يفترض م «(الجهر بالعقيدة ٤‏ 
وقد تمت في شن الك ان وضادی استردادياً على العهد الذي أخذ 
لمناسبة التعميد. تعميد كان ينذر إلى تربية تسوق ضرورة إلى ذاك 


Profession de foi )±(‏ عل معنى التعميد ثانية )ا يبلغ ال ا و النضحج . 


142 


الجهر بالعقيدة. هكذا» على قدر ما يكتمل العمل البيداغوجي» ينتج 
أكثر فأكثر على نحو مكتمل» الشروط الموضوعية للجهل بالاعتباط 
الثقافي» أي بشروط تجربة الاعتباط الثقافي الذاتية باعتباره ضروريا 
ر ا E RR‏ 
مقف وان اسعلة ا الدى اتن آنه بضع و تساؤل مبادئ 
تربيته» هي أسئلة لها أيضاً تربيته مبدا. إن الأسطورة الديكارتية التي 
تقول بعقل فطري» آي N‏ 
لوجود التربية» إن كانت وهماً استرداديا مسجلا بالضرورة في التربية 
باعتبارها فرضاً اعتباطياً قادراً على فرض نسيان الاعتباط» ليست إلا 
NE GRA O E‏ 
أطفالاً من قبل ن نبلغ أشدناء E YT‏ 
شهواتناء ويحكمنا مربّونا الذين غالباً ما كان بعضهم لبعض مناقضاًء 
ول و ا درت پان اما 
كان من شبه المستحيل أن تكون أحكامنا في منتهى النقاء ومنتهى 
الرسوخ مثلما كان يفترض بها أن تكون عليه لو استعملنا استعمالا 
كاملا عقلنا منذ لحظة ولادتناء ولولا كنا منقادين أبداً إلا به». على 
هدا الی ا لع ‏ خاة ااخهد ان كان مدا مو كا لا مال 
e ENN EE NY‏ 
الفلسفية في الهوام التراتسندنتالي لإعادة اكتساب فكر لا مقر به له 
SS Sa‏ 

1... باعتبار أن العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد ينتج 
على نحو مكتمل أكثر فاكثر الجهل بالاعتباط المضاعف للفعل 
البيداغوجي» أي الاعتراف بالساطان البيداغوجي للسلطة 
البيداغوجية وبشرعية المنتوج الذي تعرضه» فإنه ينتج بشكل لا 
انفصام له شرعية المنتوج والحاجة الشرعية إلى ذاك المنتوج باعتباره 
منتوجاً شرعياً إن ينتج المستهللك الشرعيء آي الذي حص بالتعريف 
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A 


حاشية 1. إن العمل البيداغوجي قادر دون سواه على تحطيم 
الحلقة التي فيها نتقوقع» إذ نغفل عن أن «الحاجة الثقافية» حاجة 
مثقفة» آي إذ نفصلها عن شروط إنتاجها الاجتماعية: هكذاء هو البر 
الديتي. أو النقافى الذى هرز ممارساتو دة أو جمالة كممارسات 
الارتياد ا للكنيسة أو المتحف» هي نتاج سلطان العائلة 
البيداغوجي (وبدرجة ثانية نتاج ال ر ا 
والذي في مجرى السيرة الذاتية يحطم دائرة «الحاجة الثقافية» إن 
يكس متاع الخلاص الديني أو الثقافي» متاعاً يستحق أن يُسعى 
إليه» ون ينتج الحاجة إلى ذاك المتاع بمجرد أن يفرض استهلاكه. 
ومتى علمنا أن الحاجة إلى ارتياد المسرح أو الكنيسة لها ارتياد 
المسرح أو الكنسية شرطاًء وأن الارتياد المواظب يفترض الحاجة إلى 
الارتاد فم آله لك تسر اة الدخرل الأول للكضية ار 
الف و ن ن 0 ادف ماما عل لار ناد هه 
E‏ 
فلو وى اباد ا اة غل ان ال ر اد ارد ف اشاار 
NEES NAE NOs‏ 
الفن يسوق نسيان النشأة إلى شكل خصوصى لوهم ديكارت: إن 
آظررة الل الفطرى الائ لا يلين جي إلى إكراعات الل إن 
کان ملا مغطى .برمتة قحد الخمك تخر ل الختميات القادرة غل 
إنتاح» سواء الاختيارات الحتمية آم نسيان تلك الحتمية» خيارات 
حرة لحكم حر أآصيل. 


حاشية 2. إلا آنه عندما يتضح أن العمل البيداغوجي ينتح بلا 
القهال العا الر عى ا يفاره ها درا بان 
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CNUs‏ ومولع به ومُوقر ومُعجَّب به إلى 
a N SOT ag O E‏ 
BE Cs‏ 
المُجل» وعن الولع أم المولع به» وعن التوقير أم الموقر» وعن 
الإعجاب أم المعجب به إلى غير ذلك آي ننذر أنفسنا إلى التأرجح 
ا ا ع کی کا یات :کو هھ ا 
للشىء» والجهد لاختزال خاصيات الشىء إلى خاصبات تمنحها اياها 
ا الفاعل. وفي واقع الأمر 2 العمل البيداغوجي أعواناًء 
أن تارا غل الاستعداد المناس ل طون الها تفا إلا غي 
بعض أشياء وعلى أشياء تبدو للأعوان الذين أنتجهم العمل 
البيداغوجي كأنها تستدعي الاستعداد المناسب أو هي تلزمه. 


2 ل غاز اد الخ لاغ جي عل تيو م 
ينتج على نحو مكتمل أكثر فأكثر الجهل بالاعتباط المضاعف ا 
البيداغوجي» ينزع إلى تورية على نحو أكثر اكتمالا حقيقة الهابتوس 
الموضوعية بقدر ما يكون أكثر اكتمالا باعتبار أن الهابتوس استبطان 
لاد عاط اف وهی اط 5و کون اگ اکال شر 
e NEE‏ 
حاشية. لذلك نفهم أن احرف الاجتماعي للامتیاز پنزع ا 
إلى أن يرجع إلى «الطبيعي»ء آي إلى شاكلة للممارسة تفترض درجة 
EE E EEE E‏ 
a a‏ 
REL ES E‏ 
(A188ا)‏ الإغريقية» أو يسر «الأمين» ا () للرجل 
الشريف القبائلي» أو «الاتباعية المضادة لمنزع الاتباعية» للديواني). 


1... على اعتبار أن العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد 
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ينتج على نحو مكتمل أكثر فأكثر الجهل بالاعتباط المضاعف للفعل 
البيداغوجي › آي ينتج من جملة ما ينتجه الجهل بالتتخيم الذي 
يكؤّن الاعتباط الثقافي الذي يلمنه» فإنه ينتج على نحو مكتمل أكثر 
فأكثر» الجهل بالحدود الإتيقية والفكرية» وهي حدود مرتبطة 
باستبطان ذلك التتخيم (إثنية مركزية إتيقية ومنطقية). 

حاشية. القصد هنا أن العمل البيداغوجي الذي ينتج الهابتوس 
باعتباره نسق ترسيمات تفكير وإدراك وتقدير وفعل» ينتج الجهل 
بالحدود التي تلزم عن ذاك النسق» بحيث إن نجاعة البرمجة الإيتيقية 
والمنطقية التي ينتجها تلفي نفسها وقد ضاعفها الجهل بالحدود 
الملازمة المتضمنة لتلك البرمجة. وهو جهل مرتهن لدرجة إنجاز 
العمل البيداغوجي : ما كان الأعوان الذين ينتجهم العمل البيداغوجي 
أسرى بالكامل للتحديدات التي يفرضها الاعتباط الثقافي على فكرهم 
وعلى ممارستهم» لو أنهم وقد غاتق عليهم الإنضباط الذاتي والرقابة 
الذاتية تلك الحدود (وهي حدود على قدر لاواعي الأعوان بها 
یستبطنون مبادئها استبطانا)» لم یکونوا یحیون فکرهم وممارساتهم 
في وهم الحرية والكونية. 

1.... في تشكيلة اجتماعية محددة يدرك العمل 
البيداغوجي الذي من خلاله يتم الفعل البيداغوجي المهيمن فرض 
شرعية الثقافة السائدة فرضاً أفضل بقذر ما يكون أكثر اكتمالاًء أي 
بقدر ما يدرك على نحو أكثر اكتمالاً فرض الجهل بالاعتباط 
اهن غل اة كذلك. ولیس ف فط على ملف لی 
البيداغوجي الشرعيين» إنما على أعضاء الزمر أو الطبقات المهيمن 
عليها أيضاً (الأيديولوجيا المهيمنة للثقافة الشرعية باعتبارها ثقافة 
أصلية وحيدة» أي باعتبارها ثقافة كونية). 


2 .... فى تشكيلة اجتماعية محددة للعمل البيداغوجى 
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الذي من خلاله ينجز الفعل البيداغوجى المهيمن وظيفة حفظ نظام 
دوا آي وظيفة إعادة إنتاج بنية علاقات القوة جين الزمر او 
الطبقات على اعتبار أن العمل البيداغو جي ينزع إما عبر بر التلقين أو 
عبر النبذ إلى فرض الاعتراف بشرعية الثقافة المهيمنة على أعضاء 
ااا ر و 
بدرجات متغيرة انضباطات ورقابات لا تخدم المصالح المادية 
N CE A Ny‏ 
ذاتي ورقابة ذاتية. 

rS SL 
البيداغوجى الذي من خلاله ينجز الفعل البيداغوجى المهيمن الذي‎ 
ينزع إلى ا الاعتراف بشرعية الثقافة المهيمنة ا أعضاء الزمر‎ 
أو الطبقات المهيمَن عليهاء إلى أن يفرض عليهم› > في المناسبة‎ 
تسا ير لفن أ الترذء الاعتراف بلا شرعية اعتباطهم الثقافي.‎ 


حاشية. على نقيض تمتّل مفمَر للعنف الرمزي» تمارس طبقة ما 
على آخرى عبر وساطة التربية (هو تمتّل مشترك» بشكل مفارق» بين 
أولئك الذين يشهرون بهيمنة أيديولوجية مختزلة في رسم كأنه أكل 
عن غصب وعند أولئك الذين يتظاهرون بالأسف على أن يُفْرَّض 
على أطفال «من أوساط متواضعة» ثقافة لم تخلق لهم»)» فعلا 
بيداغوجيا مهيمنا لا ينزع إلى تلقين الإ خبارية المشكلة للثقافة المهيمنة 
(حتى ولو كان بسبب أن للعمل البيداغوجي إنتاجية مخصوصة آدنى 
ومدَّة أقصر بقدر ما يمارس على زمر وطبقات هي من السلم 
الاجتماعي أسفله)ء بقدر ما ينزع إلى تلقين شرعية الثقافة المهيمنة 
أمراً واقعياًء مثل أن يجعل أولئك المنبوذين من مجموع المتلقين 
الشرعيين يستبطنون لما قبل كل تربية مدرسية» وذلك في أغلب 
المجتمعات. وإما في أثناء الدراسة) شرعية إقصائهم» اران يجعل 
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أولئك الذين تدتئهم في ضروب التعليم من الدرجة الثانية يعترفون 
بدونية تلك الضروب من التعليم وبدونية متلقيه» أو أن يلقن أيضا من 
خلال الخضوع إلى اختصاصات مدرسية والانتساب إلى تراتبيات 
تقافةة استخدادا فابلا للنغل رفغا لقدير اختضصاصات عة 
وتراتبيات اجتماعية. باختصار» نقول في الحالات كلها إن اهم قوة 
لفرض الاعتراف بالثقافة المهيمنة باعتبارها ثقافة شرعية» والاعتراف 
المرتبط بلاشرعية الاعتباط الثقافي للزمر والطبقات المهيمن عليهاء 
DD GO O‏ 
E A‏ 
لو كانت مدة العمل البيداغوجي e‏ ا الطبقات 
المهيمن عليها محدّدة موضوعياً مثلما حدّد الزمن الضروري والكافي 
حت يتخذ حدث النبذ كل قوته الرمزية» أي حتى يظهر لأولئك 
الذين يصيبهم جزاءَ لعدم أهليتهم الثقافية» وحتئ لا يعذر الجاهل 
بجهله لقانون الثقافة الشرعية : إن أحد اثار التمدرس الإجباري الأقل 
رر قل ي اهدر الخهيرل من اقات e‏ عليها 
E NaN‏ 
القانرن أو الطت أر اة أو الترفهة أ ر القن جا تات مته ين 
NEN EG EG‏ 
أو اة ال فة N‏ وال الخ o‏ 
اروت ف الرس با ي »)Michel( a‏ وتوفر من 
ا ا و ا ها دا 
بالدراسات العليا) هي حكر تقريباً على الطبقات المهيمنة (مثل 


(#) جول میشليه (1874-1798)» مۆرخ وکاتب وآدیب ر من أنصار الحمهورية 
والفكر الحر والرومانطيقية» اشتهر بتأليف الكتب المدرسبة. 
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EEA Ee 
ذلك).‎ 


3. على اعتبار أن العمل البيداغوجي سيرورة لا إعكاسية 
تنتح في الزمن الضروري لتلقين استعداد لا إعكاسي» آي استعداد 
فن خد داقه لسن ما اكان فمعة أو تیر إلا بسيرورة لا اکا 
روه اد ا ع س فإن ينتج الفعل 
البيداغوجي الأولي (التربية الأولى) e‏ 
لا سابق له (عمل بيداغو جي ا بنتج هابتوسا ENS‏ 
ما أو طبقة ماء TT‏ 


خاسة :ن ۶ فن سره دد کر سا »)BHusser1( e‏ وهو 
NE os‏ 
وليس تربية الصيني. لكنها أيضا تربية حضري في مدينة صخيرة» وفي 
إطار عائلي ومدرسة برجوازي صغير. وهي ليست بتربية نبيل ريفي ملاك 
للعقار كبير نشا في مدرسة حربية». ثم يلاحظ أنه لو تأتى لنا دوماً أن 
نندر لأنفسنا معرفة عالمة لثقافة آخرى أو حتى إتيان تربية كرّة أخرى 
مطابقة لمبادئ تلك الثقافة (مثلاً «عبر محاولة الاطلاع على مسلسلة 
الا ا ر ا ا ا 
الطريقة الصينية٠)‏ "فان التلاؤم مع الصين ليس ممكناً بكل معنى الكلمة 
مثلما هو غير ممكن التلاؤم بكل معنى الكلمة مع نموذج ينكر** 
)Junker(‏ بکامل وجوده العيني» . 


(۴) إدموند هوسرل (1938-1859) فيلسوف الفينومينولوجيا. 

() الینکر Junker)‏ : الارس فر اة العقارية في بروسيا وا اة وترجح 
بأصولها إلى النبلاء الإقطاعيين من الأورادل الذين قاموا باستعمار وتنصير شمال شرق أوروبا 
في القرنين الحادي عشر والثاني عشرة 
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E N N O TE 

آخر غير العمل البيداغوجي الأولي (عمل بيداغوجي ثانوي) رهينة 
المسافة التي تفصل الهابترس الذي يث إلى تلقينه (أي: الأغباا 
الثقافى المفروض)»ء عن الهابتوس الذي لمنته الأعمال البيداغوجية 
O TO‏ 
(أي الاعتباط الثقافي الأصلي). ا 


حاشية 1. يتبع نجاح كل تربية مدرسية» وعلى نحو أعم» كل 
عمل بيداغوجي ثانوي» بشكل أساسي التربية الأولى التي سلفتهاء 
خي اد تا المدرسة تلك الاولزنة في انار اوها وئ مار سا 
حين تجعل التاريخ المدرسي تاریخاً لا تاریخ a‏ ا 
ذلك: إننا نعلم آنه من خلال عموم التعاليم المرتبطة بالتصرّف في 
المعيش اليومي» وبخاصة من خلال اكتساب اللغة الأم أو استعمال 
مفردات القرابة وصلاتهاء فان ما يحذق تحديدا هو استعدادات 
منطقة في الحال العملي. وتھییء اقا تلك الاستعدادات على نحو 
lS EEE ol‏ 
بحسب الزمر والطبقات» للحذق الرمزي في العمليات التي تلزم عن 
استنباط رياضي بقدر ما هي تلزم عن فك رموز آثر فني. 

حاشية 2. تتضح لنا أيضاً السذاجة الكامنة في طرح معضلة 
النجاعة التفاضلية لمختلف سلطات العنف الرمزي (مشل الأسرة» 
NR OEE OE ag ed‏ 
ا ا RS‏ 
لر املف د وال ااال لا كات سروه الاي 
هي لا إعكاسية تقضي بأن يكون الهابتوس المكتسب داخل الأسرة 
مبدا لتلقي الرسالة المدرسية واستيعابهاء وأن الهابتوس المكتسب 
بالمدرسة مبداً لدرجة التلقي ولدرجة استيعاب الرسائل التي تنتجها 
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الضتاعة الثقافرة وتوزعهاء وبصورة أعم کل رسالة عليمة أو ذصف 
قلنمة: 


1 .. إن نمط تلقين محدّد يتسم (على جهة القضية 
المعتبرة 3.3.1) بالمنزلة الذي يحل فيه بين (أولا) نمط التلقين 
الذي يبتغي القيام باستبدال هابتوس بآخر استبدالاً كاملا (القلب)ء 
را فط الفن اللي س اكد درول فرط امان 
الاو (آی ا آو و 

ا و ا ای ی ا غ 
الانونة الت تع ا قلبا )Metan012( e‏ من الضرورة التى 
E a o‏ 
اها ااا م ا اخ الما وا ان ر من 
عدم الهابتوس الجديد. أفلا ننظر مثلا إلى النزع إلى الشكلنة 
ال اغرجةة ى إل جل اغغاط القن غاا لاحل لاط 
وا ر و ر ا ق ق 
الخاصية الرئيسة لنمط التلقين الخاص بأفعال القلب البيداغوجية: مثل 
ممارسات لتقوى وجلد الذات ("تحمقوا") والتدريب العسكري»› إلى 
غير ذلك. في شأن هذا تتيح المؤسسات الكلية (الثكنة والدير 
والسجن والمنافي والداخلية) أن نتبين بكل وضوح تقنيات الانبتات 
الثقافي وإعادة المثاقفة» على عمل بيداغوجي يبتغي إنتاج هابتوس 
شبيه قدر الإمكان بذاك الذى تنتجه التربية الأولى آن يلجا إليها أخذاً 
کے اتان كارا مرجرة واا ا لاخر ا 
الزات ال عات العانلات التسرة الك الود 
Eg E‏ 
N DAT‏ 
فا ف الاد كو عن داك الف هتن الان اقا 
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مثلما تستطيع أن تكتفي بتنظيم مظاهر تعليم ناجعة حقيقة» ذاك أمر 
لا يكون من غير تفاخر ومغالاة (مثل المدرسة القومية للإدارة). وإذا 
كان فى الأزمنة التى فيها تعهد الطبقات المهيمنة التربية الأولية للأبناء 
ا إلى طبقات دنياء تمثل مؤسسات التعليم التي 
ا لهم» خاضنات: الم عة الكلانة كلها فلا نة تعن اغاها 
في تلك الحالة القيام بإعادة تأهيل حقيقي (مثل داخلية المعاهد 
اليسوعية أو المدارس الثانوية الألمانية والروسية للقرن التاسع عشر). 


 2‏ طو ال ان الا کوس الا رل الى هف اليل 
E CR‏ 
درجة الإنتاجية المخصّة بعمل بيداغوجي ثانوي ما تقاس على تلك 
الجهة بالدرجة التي عندها يكون الوسائل الضرورية لانجاز 
العمل البيداغوجي (نمط E‏ ا ا إلى 
E ET E‏ 


حاشية. بقدر ما يكون عمل بيداغوجى ثانوي ما أكثر إنتاجية› 
E N TE TT‏ 
إليهم الرسالة ا ا ينتح على نحو أكثر 
اكتمالا شروط التواصل البيداغوجية بواسطة التنظيم المنهجي لتمارين 
ن ان اعات الارسال عل عل رفن تا تاين 
تلقين الهابتوس على عجل. 

3.. تقاس درجة تقليدية نمط تلقين ما بالدرجة التى 
a Eo N E‏ 
من المرسّل إليهم الشرعيين» أي بالدرجة التي عندها يفترض توفق 
العمل البيداغوجي ا E‏ إليبهم قد حْصّوا 
الها توس المناس ى ا البيداغوجي وراس المال الثقافي 
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المخصين بالزمر أو الطبقات التي يعيد العمل البيداغوجي إنتاج 
اعتباطهم الثقافي). 

1.... من جراء آن نمط التلقين المهيمن ينزع في تشكيلة 
اجتماعية محددة إلى أن يستجيب لمصالح الطبقات المهيمنة» ای 
المرسل إليهم الشرعيين» تنزع الإنتاجية التفاضلية للعمل البيداغوجي 
المهيمن بحسب الزمر أو الطبقات التي عليها يمارس إلى أن تكون 
ا الأولي الذي لقنه العمل البيداغوجي 
الأولي في شتى الزمر أو الطبقات والهابتوس الذي لقنه العمل 
البيداغوجي المهيمن (أي رهن الدرجة التي عندها تكون التربية أو 
التثاقف إعادة تأهيل أو انبتات بحسب الزمر أو الطبقات). 


لے اد ال بالھادی ال هى ا 
التنفيذ في الممارسة وشكلنتهاء أي الحذق الرمزي لتلك a‏ 
يتبعان ضرورة وفق الترتيب المنطقى والتعاقبى » الحذق العملى لتلك 
لادی ي أ لادی ال a‏ اش Ll‏ 8 اا 
ا ا ی کا کے ن ای 
E‏ 
فإن تبعة ذلك (أولاً) أن كل عمل بيداغوجي ثانوي ينتج ممارسات 
ثانوية لا إختزالية للممارسات الأولية التي يمنحها الحذق الرمزي. 
O E‏ 
قرباً من الحذق العملي البسيط للممارسات بقدر ما يمارس في 
وقت مبكر أكثر وفق الترتيب البيوغرافي. 


حاشية. لا يلقن التعليم المدرسي لقواعد اللغة قواعد جديدة» 
فر ا ا ف 
يمتلك في الحال العملي المبادئ التي يتعلم إخضاعها للرقابة 
المنطقية (مثل التصريف والإعراب والتراكيب النحويةء وغير ذلك). 
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إلا أنه متى يكتسب التشفير العالم لما يصنعه» يكتسب إمكان فعله 
اکن وغ وباک اطا (اطر پاچ وفیرودښکی .ان عا 
التحول مماثل وفق الترتيب البيوغرافي للسيرورة التاريخية التي بها 
يتحول عرف ما أو «قضاء تقليدي» (2نايں3 نلفهK)‏ ما إلى قانون 
نحو أعم التحاليل الفيبرية للسمات العامة لسيرورة العقلنة من أمر 
الكت والفن والنطرة الستاس روي دل وكا قك راتا صي 
المنطق عينه أن نجاح فعل الرسول في الفرض الرمزي رهن بالدرجة 
التي متها كرك تفس الماد التي لکا الزمرة من قبل في 
الحال العملي التي إليها يتكلم ويردها نظامية. 


1... يتسم نمط تلقين محدّد أي منظومة الوسائل التي بها 
ينتح استبطان اعتباط ثقافي ما (على جهة القضية المعتبرة 3.3.2) 
بالموقع الذي يحل فيه بين (أولاً) نمط التلقين الذي ينتج هابتوسا 
eNO NNE VE NE‏ 
E‏ 
ينتج الهابتوس بتلقين منظم منهجيا على آنه كذلك لمبادئ شكلت أو 
ھی تشکلت (بيداغوجيا جهرية). 


حاشية. من العبث أن نعتقد فى إمكان تراتب نمطى التلقين 
المتناقضين هذين وفق إنتاجيتهم الخصوصية طالما أن تلك النجاعة» 


(#) جان بياجي (1980 -1896) )۴!۵26٤(‏ فيلسوف وعالم نفساني سويسري»› أشهر من 
() ليف فيغوتسکي )1896-1934( (Lev Vygotsky)‏ سوفياتي مؤسس علم التفن 
الثقافى التار ى : 
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تعريفها بمعزل عن المحتوى الملمن وعن الوظائف الاجتماعية التى 
يوفى بها» فى تشكيلة اجتماعية محددة» العمل البيداغوجى المعتبر: 
کدلت هي البيداغو جيا المضمرة» هي البيداغوجيا الأنجع DE‏ 
اذا تع الاي ورت غارف قلا ولا هة وكلة ادرت فل 
معاملات أو على مهارات يدوية) على سبيل أنها تلزم المُريد أو 
المتدرب التماهي مع كلية شخص «القطب» أو «المصاحب» إن كان 
المثالي. ومن جهة أخرى» يمكن لبيداغوجيا مضمرة» متى تفترض 
E O O E E‏ 
و الكت ن کن اقا ا ا ت ال 
اد یمارس الفعل البيداغوجى الا ت لك البيداغوجيا المضمرة 
صلب نس أفعال بيداغوجية يهيمن عليها الفعل البيداغوجي 
المهيمن» ويسهم بالتالي في إعادة الإنتاج الثقافي» ومن ثمة في إعادة 
الإنتاج الاجتماعي بان يومن لمالكي المكتسب الماقبلي احتكار ذاك 
ا 


E E E O E 
ات ا ا‎ 
الرمزي» تقاس درجة الإنتاجية الخصوصية لعمل بيداغوجي على‎ 
aN EC ORG OE 
NE E 
تأمين بالتلقين العلني لمبادئ مشفرة وشكلية قابلية الهابتوس الشكلية‎ 
على التحويل.‎ 
E NT RR TT E 
O E 
الممارسات التي تعبّر عن الهابتوس المفترض إعادة إنتاجه والتي‎ 
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تنزع بمجرد أن ينجزها بشكل مكرّر أعوان ولوا النفوذ البيداغوجي» 
ال إعادة إنتاج علی نحو مباشر هابتوس حددله قابلىتە العملية على 
التحويل. 

حاشية. يكون عمل بيداغوجي ما أكثر تقليدية بقدر (أولا) ما 
تكون تخومه باعتباره ممارسة مميزة ومستقلة أقل وضوحاء و(ثانيا) 
در ها تمارسة ساطات ذات وطائف كلية أكثر ولا تة اکر ا 
ی ی E‏ 
aT O Tol O‏ 
متلق يستبطنها لاواعياً. على الأقل مثلما يتضح ذلك في المجتمعات 
الا DR‏ ا 
الور دالواد هان هن ير أعوا ن ت حه و ل وات 
U o EES aN E‏ 
NS Sa O‏ 
الهابتوس المسيحي في العصر الوسيط عبر روزنامة الأعياد باعتبارها 
مدونة التعاليم الدينية» وعبر تنظيم الفضاء اليومي أو الأشياء الرمزية 
باعتبارها کتابا في التقوی). 

1 فى تشكيلة اجتماعية محددة پستند العمل 
السداغرج الاو الذى بضيب اأغصاء سى الرمر والط قاتا على 
وجودهم ارا بصرامة آکر لاستعجال الا ھک بذلك 
إلى الحيلولة دون تكوؤن المهارة في حذق الممارسة ذا a‏ 
وتطويرها. ) 

EOE E E a 
aN LEN 
التصنيفي» لاتضح لنا أن العمل البيداغوجي الأولي يعد الأعمال‎ 
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اليداغوخة الارة الم الى مداغ جا عر اعدد اقل مدر 
ما يمارس في زمرة أو في طبقة» تمكنها شروط وجودها الاجتماعية 
من أن تتخذ مسافاتها إزاء الممارسة» أي من «تحييد» في مقام الخيال 
آو في مقام التفكير» الطوارئ الحباتية تلك التي تفرض على الطبقات 
E OES E a E a‏ 
المكلفين بممارسة العمل البيداغوجي الأولي قد أعدهم بدورهم على 
نحو متفاوت جدا للحذق الرمزي عمل بيداغو جي ثانوي» ویکونون 
فل 5اك مزغلين على تخر مارت جد ا ترجه الا المداغو جن 
الأولي نحو التلفظ والتفسير والصياغة النظرية للحذق العملي التي 
لا اعمال الد اغر اة اة اتل عان الال الاستمرارة نين 
الخمل اليداقركي العائے و الع الس اع ج ادو وال 
اتات المدرسين :او الاقف ). ) 


00 إلى کک e‏ ينع العمل 
i‏ ا ا E‏ 
بقدر ما يحذق المرسل ! الشرعيون حدقا الاعتباط الثقافي 
ا ي بقدر ما يكون قسط أكير مما للعمل البيداغوجي 
eT‏ 9 ا yS‏ 


ao yy 

لا ا و ا ا ا 
الثقافي المهيمن الحذق العملي بالحذق الرمزي للممارسات› ينزع 
العمل البيداغوجي إلى أن يعفي نفسه على نحو أكثر اكتمالا من 
TT‏ 
او اد اا د ی ا 
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ی ات ن و ت کر کا الغ الاج 
الأولي للزمر والطبقات المهيمنةء المرسّل إليهم الشرعيين. 


حاشية. على نقيض ما تقترحه بعض النظريات التى تأخذ 
ي ا E‏ 
لتحوّل الحذق الحسي الحركي تحوّلاً خطياً إلى حذق رمزي» تنتج 
اعا اا غو ا الف او الغا عاق ا ات و 
لا يتباين بعضها عن بعض فقط تباين درجات تفسير مختلفة للممارسة 
نفسهاء إنما تتباين تباين نماذج حذق عملي عميمة تَعَّدَ مسبقاً على 
نحو متفاوت لاكتساب النمط الخصوصى للحذق الرمزي الذي يؤثره 
E N ay‏ 
لقاء التحكم بالأشباء والتحكم بالعلاقة بالكلمات وهي له قرين»› لا 
يعْدَ مسبقاً للحذق العالم لقواعد التلمَظ المثقف أكثر مما يُعدّ حذق 
عملي ولي وجهه صوب التحكم في الكلمات وصوب العلاقة 
بالكلمات وبالاأشياء التي غا را التحكم بالكلمات. ذلك أنه 
متى يكون للعمل البيداغوجي الثانوي مرسَلا إليهم شرعيين» أفرادا 
خصّهم العمل البيداغوجي الأولي بالحذق العملي التلمظ منه غالب» 
فإن العمل البيداغوجى الأولى وهو الذى له تفوريض تلقين» أساساء 
eNOS‏ 
E TT TT‏ 
یتوکل على هابتوس يحمل في الحال العملى الاستعداد المسبق 
E TT E N E TT‏ 
تعليم الإنسانيات والتربية البرجوازية الأولية). وعلى عكس ذلك» 
ففي عمل بيداغوجي ثانوي له وظيفة معلنة هي تلقين الحذق العملي 
للتقنيات اليدوية (مثل تعليم التقانة في ا التعليم التقني) يكفي 
مجرد تفسير في خطاب عالم مبادئ التقنيات التي يمتلك الأطفال 
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ای الات الاح مو ا خا ا العمل حت قدت 
الوصفات والمهارات اليدوية بلاشرعية «الترفيع» البسيط» على غرار 
التعليم العام الذي يختزل لغتهم إلى رطانة أو إلى لغة اصطلاحية أو 
الى ر هال تكح اك اتوي الاتار الاجا ااا 
العليم ؛ خطاب يفصل مالك المبادئ (مثل المهندس) عن الممارس 
البسيط (مثل التقني) بسد لا يستطاع له خرقا. 


2 اق ا ا الحا ال كاعري الا وى اله 
في نموذج التشحيلة الأجتماعية المحددة في القضسة 1 والذي 
٠‏ يلجا إلى نمط تلقين تقليدي (على معنى القضية 3.3.1.3 والقضية 
3 ). له إنتاجية خصوصية ضعيفة بقدر ما يمارس على زمر أو 
على طبقات تمارس عملا بيداغوجياً أولياً أكثر بعداً عن العمل 
الا اقر كى ال ر اله الف لن من اة ما فة دا 
عملياً التلفْظ منه غالب» إن عملا بيداغوجياً كذاك العمل ينزع إلى 
إنتاج صلب ممارسته ذاتهاء وبهاء تتخيما للمرسّل إليهم الممكن 
وجودهم واقعياً بأن يُقصي بسرعة كبيرة مختلف الزمر أو الطبقات 
بقدر ما يفتقرون على نحو أكثر اكتمالاً إلى راس المال والخلق 
اللذين يفترضهما موضوعياً نمط تلقينه. 


3 التظر إلى .أن العمل البيداغوجي الثانوي المهيمن»› 
ى نموذج التشكلة ألا جتماعة الأمحددة ی القضرة ا3 والذې 
متى يلجا إلى نمط تلقين تقليدي يُعرّف نفسه باعتباره لا ينتج تماما 
شروط إنتاجيته» لقادر على تأدية وظيفة الإقصاء» من دون أن يفعل 
عير aE‏ فان عملا اا 5 العمل ينع ال إنتاج لر 
ا للمرسل إليهم الذين باللإمکان وجودهم واقعاً فحسب » انما 
أ الجهل باواليات ذاك التتخيم › أي ينزع ال أن يجعل المرسل 

بالفعل كمرسل إليهم شرعيين» وأن يجعل مدة التلقين التي 
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إليها أخضعت بالفعل شتى الزمر أو الطبقات كمدة تلقين شرعية. 


حاشية. إن كان كل فعل بيداغوجي مهيمن يفترض تتخيما 
الل ا ق 0 
برانية عن السلطة الممارسة للعمل البيداغوجي» أتعلق الأمر بأثر 
ا فاد الما قر و ارا هة الو اوا 
(مثل (العدد الغ (aususاc )Numerus‏ باعتبارها تحدیدا ي 
للمرسّل إليهم بالنظر إلى معايير إثنية أو معايير أخرى). ثم إن فعلا 
بيداغوجيا يُقصي بعضاً من فئات المرسّل إليهم فقط بعمل نمط 
ا ق 
وآكمل من آي عمل بيداغوجي آخر ا تتخيم ا ا 
يفرض عندئذ بأكثر سلاسة شرعية منتجاته وشرعية تراتبياته (وظيفة 
العدالة الاجتماعي). بوسعنا أن نبصر في المتحف الذي يُتخم ملاه 
ويُشرعن ميزته الاجتماعية بتأثير «مستواه الإرسالي» فقط» أي بمجرد 
اه ر ن ما خا ال اعا الو ور لفك دة الاعمال 
ا ا ق 
المقدمة الضمنية إلى حيازته على شروط إنتاجيته. وبوسع فعل 
الآواليات التي تنزع إلى تأمين بطريقة شبه آلية» آي طبقا للقوانين 
التى تسوس علاقة مختلف الزمر أو الطبقات بالسلطة البيداغوجية 
e Og E‏ 
ونحو ذلك)»ء قد يلفى نفسه إضافة إلى ذلك وقد نكر بفعل أن وظيفة 
E E‏ 
الوظيفة التي تمارسها السلطة البيداغوجية صلب جملة المرسل إل 


(#) العدد المغلق (إمادصNu‏ dمosاC):‏ تستعمل فی جامعات أوروبا لتحديد عدد 
الطلاب المقبولين للدخول إلى الحامعة. 
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الشرعيين (مثل الوظيفة الأيديولوجية للامتحان). 

N E 
a ES O 
A RSE e O r O 
شرط لإنتاجيته الخصوصيةء فان عملاً بيداغوجياً كذاك العمل ينزع‎ 
إلى أن ينتح بواسطة ممارستة ذاتها» شرعية نمط حيازة مكتسبات‎ 
فاقلة تخكها الزفن والطقات المههة انه كان ليا اجكار نط‎ 
کشا الشرعي› آي نمط التلقين بواسطة عمل بيداغو جي اولي‎ | 
لمبادئ الثقافة الشرعية 2 الحال العملي (الخلافة المتعلة بالثقافة‎ 
الشرعية باعتبارها علاقة استئناس).‎ 


5 
e E E N‏ 
a ON a a E‏ 
E N E E‏ 
يفترض وینتج ویلقن خلال ممارسته ذاتهاء وبهاء ایدیولوجیات تنزع 
إلى تبرير الحيلة المنطقية التي هي لممارسته ظا (آيديولوجيا الهبة 
باعتبارها نفياً للشروط الاجتماعية لإنتاج الاستعدادت المتعلمة). 
حاشية 1. يمكن أن نبصر صورة نموذجية لأحد الأثار الأكثر 
نموذجية انت ن ا في تجربة روزنتال (121٤«عءیم‌R)‏ : زمرتان 
من المجربين عهد إليهما كميتين من الفتران من الجذم ذاتها (جمع 
جذمة أو أرومة) أشير لهما أن بعضها اصطفي لذكائه والأخر لغبائهء 
تحصّلا تباعاً» کل من موضوع تجربته» على تقدم مختلف اختلافاً ذا 
دلالة (مثل الآثار التي يمارسها سواء على الأساتذة أم على التلامذة 


نوریح الجمهور المدرسي ال جمهسور جزئی مانت EE‏ 
افا تحسب نماد الماك > ثانویات تقليدية › معاهد تعليم 
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ثانوي» معاهد ا تق او تارمن کبرق و کابا ت وتک 

حاشية 2. بالنظر إلى أن العمل البيداغوجى الثانوي المهيمن 
الذي يتسم بنمط تلقين تقليدي (سواء على معنى القضية 3.3.3.1 أم 
على معنى القضية 3.3.2.3) ينزع دوماً في نمط التشكيلة الاجتماعية 
المحددة في القضية 3.3.3.1» بحكم أن إنتاجيته الخصوصية تتغير 
التقائ, افر او الات ال علا ار ال رمان اها 
الطبقات المهيمَن عليها من الأرباح المادية والرمزية للتربية التي 
تنجزهاء فإنه یمکن أن نتساءل آلا یکون لعمل بيداغوجی ثانوي ياخذ 
في الحسبان على العكس المسافة بين الهابتوسات الموجودة ماقبليا 
والهابتوس المفترض تلقينه» وينتظم منهجيا وفق مبادئ بيداغوجيا 
جهرية له آثر محر الحدود التى يعترف بها العمل البيداغوجى 
العقلانية اى عمل بيداغو جى يمارس «منذ المهد» ٥۷٥(‏ ا4) وفیى 
المجالات كلها على كل من له قابلية للتربية من دون أن يتبع شيا 
مد :الد وبالا حال إلى الغابة الحعلة كل المادئ الغملة للخذى 
الأولى إلا فى بعض الزمر أو الطبقات. باختصار» ألا يناسب عمل 
بيداغوجي يستبدل حيثما كان التوريث المخطط للثقافة الشرعية بنمط 
تلقين تقلیدي › المصاحة البيداغوجية للزمر والطبقات لهنم عليها 
اة الون وة لام وا ت ا ا الطرن ان ا 
أنه» حتى من دون أن نتطرق إلى العطالة المخصّة بكل موسّسة 
تربوية» فإن بنية علاقات القوى تنبذ أن يكون فعل بيداغوجي مهيمن 
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قادرا على اللجوء إلى عمل بيداغوجي مضاد لمصالح الطبقات 
ال الى اله رض لطا ال داقر و غا دك اه 
E O o ny‏ 
للمصلحة البيداغوجية للطبقات المهيمَّن عليهاء اللهم إلا شرط مماثلة 
المصلحة الموضوعية لتلك الطبقات بمجموع المصالح الفردية 
لأعضائها (على سبيل المثال ما كان في ا الحراك الاجتماعي ا 
الارتقاء الثقافي)» وهو أمر ينتهي بأن نغفل عن أن الحراك المراقب 
لعدد محدد من الأفراد يمکن آن يیخدم تأبيد بنية العلاقات الطبقية» 
أو بكلمات أخرى نقول: اللهم إلا شرط أن نفترض ممكنا تعميم 
على مجموع الطبقة خاصيات لا يتأتى لها سيرسيولوجيا الانتماء إلى 
بعض أعضاء الطبقة إلا على اعتبار أنها تظل ججرا على بعضهمء 
وبالتالي محرّمة على مجموع الطبقة باعتبارها كذلك. 


4 في نسق التعليم 

4. يدين كل نسق تعليم ممَأسس بالسمات المميّزة لبنيته واشتغاله 
إلى أمر أن عليه أن ينتج ويعيد إنتاج بوسائل المؤسسة الخاصة الشروط 
المؤسسية الت يعتبر وجودها واستمرارها (إعادة إنتاج داش للمؤسسة) 
ضروريين سواء لممارسة وظيفته التلقينية المخصّة به أم لإنجاز وظيفة 
إعادة إنتاج اعتباط ثقافي ليس نسق التعليم له منتجا (إعادة الإتتاج 
الثقافى)» وتسهم إعادة إنتاجه فى إعادة إنتاج العلاقات بین الزمر أو 
الطبقات (إعادة الإنتاج الاجتماعي). 


حاشية 1. يتعلق الأمر هنا بإنشاء الشكل اد ا 
القضايا التي تصوغ بكل عموميتها شروط الفعل البيداغوجي واثاره أن 
تأتي عليها (القضايا 1 و2 و3) إذ يمارس الفعل البيداغوجي ذاك› 
ا التعليم)» E‏ 
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أن تكون عليه حتى تكون قادرة على إنتاج الشروط المؤسسية لإنتاج 
هابتوس» وفي الوقت ذاته إنتاج الجهل بتلك الشروط. ولا يختزل 
هذا التساؤل في البحث التاريخي تحديداً عن الشروط الاجتماعية 
لظهور نسق تعليم فريد أو حتى لظهور مؤسسة التعليم في عموميتها: 
على هذا النحو لم يكن سعي دوركايم كي يفهم سمات بنية نسق 
التعليم الفرنسي ووظيفته انطلاقاً من أنه كان عليه منذ البدء أن ينتظم 
بغية إنتاج هابتوس مسيحي يبتغي إدماج كيفما كان الإرث الإغريقي 
الروماني والعقيدة المسيحية» هو مسعى لا يفضي مباشرة إلى نظرية 
شاملة عن : نسق التعليم بقدر ما يفضي إليها مسعى ماكس فيبر ابتغاء 
استنتاج السمات العابرة للتاريخ لأي كنيسةء من اللزوميات الوظيفية 
التي تحدد بنية كل مؤسسة واشغالها تبتغي إنتاج هابتوس ديني. إن 
صياغة الشروط النوعية لإمكان فعل بيداغوجي ممأسس يتيح وحده 
أ تغط الت :عن الوط لاعت الضرور تة لجن تلك 
ل 0 ل E‏ 
مختلفة أنئ تتخذ سيرورات اجتماعية مثل الكثافة الحضرية» وتطوّر 
تقسيم العمل الذي تلزم عنه استقلالية سلطات ماء أو ممارسات 
فكرية ماء وتشكل سوق للمتاع الرمزي»ء ونحو ذلك» معنى نظاميا 
باعتبارها نسق الشروط الاجتماعية لظهور نسق تعليم ما (أنظر التمشي 
الإرتدادي الذي به ا ماركس بناء ظواهر اجتماعية مرتبطة بانحلال 
المجتمع الإقطاعي باعتبارها نسق الشروط الاجتماعية لظهور نمط 
الإنتاج الرأسمالي). 


حاشية 2. يحق لنا اعتبار» بشرط ألا نغفل عن أن على تاريخ 
المؤسسات التربوية» وهو تاريخ مستقل نسبياًء أن يعاد إحلاله في 
تاريخ التشكيلات الاجتماعية المناسبة» أن بعض سمات المؤسّسة 
التي ظهورها مرتبط بالتحولات النظامية للمؤسسة (مثل التعليم 


164 


المأجور»ء وإنشاء مدارس قادرة على تنظيم تكوين الأساتذة الجدد 
وتجانس التنظيم المدرسي على مساحة رقعة كبيرة» والامتحان» 
والاستيضاف» والإجارة) تطبع رجات دات داه ر رور ا س 
العمل البيداغوجي. هكذا على الرغم من أن تاريخ التربية في العصور 
القديمة يتيح أن نتبين مراحل سيرورة مسترسلة تقودنا من التعليم 
المنزلي إلى المدارس الفلسفية والبلاغية للإمبراطورية الرومانية مرورا 
E E ED a a‏ 
الرخل كان أغلبهم السوفسطائيون» فإن لدوركايم من الأسباب 
a a‏ 
الد ال ولك ن هور رف لنتائج CaN‏ 
(الشهادة) والذي ET‏ أ الات ال اخ 
الأعوان واستمراراية التلقين وتجانس نمط التلقين. وبالإمكان أيضا 
من فلظرر رئ اد تع أن المات دة لاو ية المد 
هي سمات مكتسبة منذ أن ظهرت هيئة مختصين دائمين يدير تكوينهم 
وانتدابهم ودربهم تنظيِمْ مختص» ويلقؤن في المؤسّسة وسائل تأكيد 
ادعائهم تأكيدا موفقاًء احتكار التلقين الشرعي للثقافة الشرعية. وإن 
كتا نستطيع بلا تمييز فهم السمات البنيوية المرتبطة بمأسسة ممارسة 
اجتماعية أن نعزوها إلى مصالح هيئة مختصين يسعون إلى احتكار 
تلك الارية او لكين دان تلف الور ات ق اح ل 
تنفصلان عن استقلالية ممارسة ماء أي عن تكؤّنها باعتبارها كذلك: 
على غرار ما لاحظ ذلك إنجلز الذي رأى أن ظهور القانون باعتباره 
قانوناً» أي باعتباره «مجالاً مستقلا» مرتبط بتقدّم تقسيم العمل الذي 
يفضي إلى تكوّن هيئة حقوقيين مختصين» وعلى غرار أيضاء مثلما 
ول ف ان ا بتكوّن هيئة ا 
ea LC‏ تفضى إلى تكرّن الفن باعتباره فنا 

و قل یری ل ا > فان كرتن الل 
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البيداغوجي باعتباره كذلك مرتبط بتكن نسق التعليم. 


1.. بالنظر (أولاً) إلى أن نسق تعليم ما لا يستطيع أن يوفي 
بوظيفة التلقين المخصة به إلا شرط أن ينتج بوسائل المؤسّسة 
المخصة بها شروط عمل بيداغوجي ويعيد إنتاجها»ء هو عمل 
بيداغوجي قادر على إعادة إنتاج في حدود وسائل المؤسّسة» أي 
ساروا اا و ال ا ا عا ا ودا 
قدر ما أمکن اجان لدي كر كلد كن هن لتقن لوعن 
(ومن جملتهم معيدو إنتاج المؤسسة). وبالنظر (ثانياً) إلى أن على 
س eT‏ التي تقضي ضى بأعادة 
ا الاعتاط التقاف الڌي ل تفریض ا إنتاجه» فان a‏ 
ممارسة عمل بيداغوجي ممأسس وشروط إعادة الإنتاج الممأسسة 
لعمل بيداغوجي كذاك العمل» تنزع إلى أن تتوافق مع شروط إنجاز 
وظيفة إعادة الإنتاج. ذلك أن هيئة دائمة من أعوان مختصين يعض 
بعضهم بعضاً حداً يجعل بالإمکان انتدابهم باستمرار وبعدد واف 
خصوا بالتكوين المتجانس والأدوات المتجانسة والمجانِسة إن 
كانت شرط ممارسة عمل بيداغوجى مخصوص ومقعّد» أي ممارسة 
O E N CO E‏ 
هى هيئة أعدتها ماقبلياً الشروط الموسّسية لإعادة إنتاجها المخصة 
بها إلى رسم حدود ممارستها بالحدود التي سطرتها موسّْسة فض 
إليها إعادة إنتاج الاعتباط الثقافي وليس قضائه. 


لطر الى أن غل و ال خلب اناخ الشوظ 
المؤسّسية التي تتيح لأعوان يعض بعضهم بعضا ممارسة باستمرار» 
آي يوميا وفى نطاق دائرة إقليمية شاسعة قدر الإمكان» عملا 
مدرسياً يعيد إنتاج الاعتباط الثقافي الذي له تفويض إعادة إنتاجهء 
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e 
التلقين» شروطاً مؤسّسية قادرة معاً على إعفائهم من ممارسة أعمال‎ 
مدرسية متنافرة وهرطقية والحيلولة دونهم ودون ذلك» آي إنتاج‎ 
الشروط الأفضل صنعاً لأجل إقصاء دونما منع جهري كل ممارسة‎ 
لا تتوافق مع وظيفتها أن تعيد إنتاج الاندماج اوت والأخلاقي‎ 

للمرسل إليهم الشرعيين. 


حاشية. إن التمييز القروسطى بين «المؤلف» (إه†ءسA)‏ الذي 
ينتج او درن «خارج العمل اوس مؤلفات أصيلة» و«القارئ») 
(t01ءeا)‏ الذي اقتصر على الشرح المكرٌّر والقابل للتكرار للسلطات» 
والذي يدرس «يومياً» رسالة هو نفسه لم ينتجهاء يعبر عن الحقيقة 
ال غ للا ال اه ف ا کون الت اكد 
IEEE CG E‏ 
Ea GES‏ 
مكوّنات المدرسة في خدمة تجاوز مدرسي للشرح المدرسي. 


1.... بالنظر إلى أن على نسق التعليم أن يضمن الشروط 
المؤسسية لتجانس العمل المدرسي وأرلوذكسيتهء فإِنه ينزع إلى أن 
يخص الأعوان المكلفين بالتلقين بتكوين متجانس وبآدوات متجانسة 
ومجايسة. 

حاشية. يتعين أن نرى في الأدوات البيداغوجية التي يضعها نسق 
جوا د ا و و شر 
والتلاخيص» وكتب الأستاذ البيداغوجية» والبرامح البيداغوجية» 
والتعليمات البيداغوجة إلى غير ذلك)» ليس فقط عدة معينة على 
التلقين إنما آدوات رقابة تنزع إلى ضمان أرثوذكسية العمل المدرسي 
ل البدع الفردية. 
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a 4112 

المؤسسية لتجانس العمل البيداغوجي وآرٹوذکسیته ‏ فإنه يتزع إلى اَن 
تش ره والتکوین الذي يلقته بمعاملة» اھا یکر ا ی 
مستلزمات العمل المدرسي وفي التوجهات الملازمة لهيئة أعران 
E E O‏ 
ومنهجة الرسالة المدرسية (الثقافة المدرسبة باعتبارها ثقافة «رتيبة)). 


حاشية 1. إن تنديد الأنبياء أو المبدعين ومعهم جميع المبدعين 
ولاس بالتطلع» قد وجه في كل الأزمان ضد التطقيس الأستاذي أو 
E I PIES E AE‏ 
و آن تستحيل بدورها كلاسيكية E‏ ات اسک ا 
«تحنيطهم») تستوحى من وهم ذي نزع اصطناعي يقضي بان العمل 
الندرسي ل ا اام لووط الوخسة مارم كا قاف 
I‏ 
ا ا الرتابة» بواسطة رتابة العمل المدرسى ولأجله»ء آي 
بواسطة تمارين تكرار ولأجلها وتمارين استعادية غ ان تکون في 
غاية التنميط حتى يستطيع معيدون يستعاض عنهم بيسر كبير تكرارها 
CT RS LR EE E EL A EDE‏ 
N E E E‏ 
والحواشي والشروح› والموسوعات والمدوؤنات» والمختارات»› 
وحوليات الامتحانات والفروض النمودجية» وتقميشات الجكم 
اقا الهاتورة و لاشغار الو و الواح ال ر لكا :واا 
كان الهابتوس المفروض تلقينه» امتثالياً كان أم مجدداء محافظاً أم 
ثورياً» سواء كان ذلك في النظام الديني أم في النظام الفني أم 
السياسي أم العلمي» فإن كل عمل مدرسي يفرز خطابا ينزع إلى 
الجهر بمبادئ ذاك الهابتوس ومنهجتها وفق منطق يطيع أولاً وقبل كل 
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شيء مستلزمات مأسسة التعليم (مثل المنزع الأكاديمي أو «تقديس» 
الات اورم جح ا ودا كاك ال و ا و 
اا ا ا E‏ 
والمصالحة الكونية للمذاهب والأفكار (مح E‏ المرتبطة بالفلسفة 
باعتبارها «تفلسما دائما» (sنصnءerم )Philosophia‏ إن کانت شط 
TT ETD CGA TR TU‏ 
ادق ارد کل ا ن ا ات و 
تحقيقهاء ومن ثمة النزاعات بين القيم والأيديولوجيات المتنافسة من 
اجا ال ال قاف كا علا رسا فلي خو مود جن 
E E a‏ 
E EE‏ 


حاشية 2. رط نسق تعليمي ما (أو سلطة محددة لنسق التعليم) 
قانون «التنميط» طاعة أكثر اكتمالاً بقدر ما ينتظم فعله البيداغوجي 
انتظاماً أكمل بالنظر إلى وظيفة إعادة الإنتاج الثقافي: إن كان نسق 
التعليم الفرنسي مثلا يقذم على نحو أكمل حتى في أعلى سلطاته» 
او هن هان اى سات الا غل ال هي وف د 
بمأسسة العمل البيداغوجي (مثل أولية إعادة الإنتاح الذاتي» وقصور 
النسق سماته في درجة أعلى من درجة التعليم العلمي» فلأنها من 
دون شك قَلّة هي أنساق التعليم التي تلزمه الطبقاتُ المهيمنة أن يأتى 
شيئا آخر بخلا إنتاح الثقافة الشرعية مثلما هي عليه وإنتاج أعوان 
قادرين على التحكم بها شرعيا (أي أساتذة ومسيّرين وإداريين أو 
أو حتى تقنيين). من جهة أخرى» تخضع الممارسات البيداغوجية 
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وبالأحرى الفكرية (مثل النشاطات البحثية) لفئة ما من الأعوان 
وغ اك اك ١‏ ان ا ر ها دد ا ا 
تحديداً كاملا بموقعها في نسق التعليم» أي بقدر ما تسهم على نحو 
أدنى في حقول أخرى من الممارسة (مثل الحقل العلمي أو الحقل 
الفكري). 


2 .. بالنظر إلى أن على كل نسقق تعليم إعادة إنتاج في 
عليه أن يعيد إنتاج ذاته باعتباره مؤسّسة (إعادة إنتاج ذاتي) لكي يعيد 
إنتاج الاعتراط الثقافي الذي له تمریضص إعادة إنتاجه (إعادة الإنتاج 
الثقافی والاجتماعی)» فإنه يمتلك ضرورة احتكار إنتاج أعوان ولوا 
إعادة إنتاجهء أي أعوان خصّوا بالتكوين الدائم الذي يتيح لهم 
ممارسة عمل مدرسي ينزع إلى إعادة ذاك التكوين ذاته لدى معيدي 
إنتاج جددء فيُخفي بفعل ذلك منزعاً إلى إعادة الإنتاج الذاتي إعادة 
مطلقة (عطالة أو مقاومة سلبية (ءا٤ا#ه1)‏ تمارس فى حدود 
استقلاليته النسبة. 


حاشية 1. يتعيّن ألا نبصر في منزع كل هيئة أساتذة إلى أن تعيد 
توريث ما اكتسبته وفق بيداغوجيا ممائلة قدر الإمكان لتلك التي هي 
منها نتاج» أثر تخلفية (كنهإماءر) مرتبط فحسب ا 
لدورة إعادة الإنتاج البيداغوجي. بالفعل» إذ يجهد أعوان نسق تعليم 
ما بممارستهم البيداغوجية في إعادة إنتاج التكوين الذي هم منه نتاج 
والذين تتبع قيمتهم الاقتصادية والرمزية تقريبا بشكل كلي الجزاء 
المدرسي» فإنهم ينزعون إلى تأمين إعادة إنتاج قيمتهم الخاصة بتأمين 
إعادة إنتاح السوق التي لهم فيها قيمتهم كلها. وعلى نحو أعم» ما 
كانت المحافظة البيداغوجية للمدافعين عن ندرة الألقاب المدرسية 
لل دا كن خا لاق الرمر أو الات اكت اة حط 
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النظام الاجتماعي» إن لم يكونوا تظاهروا بالدفاع عن قيمتهم في 
السوق ليس إلا أن يذودوا عن قيمة ألقابهم الجامعية» لا يذودون 
بصنيعهم هذا وجود ضرب من سوق رمزية» إضافة إلى الوظائف 
المحافظة التي يؤمنها. يتضح أن بإمكان التبعية أن تلبس شكلا مفارقا 
كلياًء إذ تنجَّز عبر وساطة نسق تعليم ماء أي إذ يمكن لتوجّهات 
المؤسّسة ومصالح الهيثة أن يذهبا في اتجاه الاستقلالية النسبية 
للمؤسسة وفي نخدوك استفلاليتها النسة 

حاشية 2. لا يُنجز التوجه نحو إعادة الإنتاج الذاتي أبداً انجازا 
تامأ إلا في نسق تعليم فيه تظل البيداغوجيا مضمرة (على معنى 
القضية 3.3.1)» أي في نسق تعليم فيه الأعوان الذين ولوا التلقين لا 
يملكون لهم مبادئ بيداغوجية إلا في الحال العمليء ذلك أنهم 
اكتسبوها دونما وعي منهم عبر المعاشرة المطؤلة لأساتذة ما كانوا هم 
أنفسهم لها حاذقون إلا في الحال العملي: «يقال إن الأستاذ الشاب 
يقتدي بذكريات حياته في المعهد وحياته الطالبية؟ أفلا نرى أن في 
لف ا ا ارا لك اول ي د او ر 
حركات أستاذه بالأمس» وبما أن هذا الأستاذ لم يكن يفعل بدوره 
E E E E‏ 
المسترسلة من منوالات. بعضها يعيد إنتاج بعض» يستطيع بعضص 
التجديد إليها أن يتسلل» (دوركايم). 


1.... بالنظر إلى أن نسق التعليم يحتوي على توجه نحو 
ا الإنتاج الذاتي» فإنه ينزع إلى ألا يعيد إنتاج التغيّرات التي 
طرات على الاعتباط الثقافى الذي له تفويض إعادة إنتاجه إلا بتاخر 
يتقدّر على استقلاليته النسبية (أجل ثقافى للثقافة المدرسية). 

2. بالنظر إلى أن كل نسق تعليم يطرح جهرة مسألة شرعيته 


مھ 


الف ا شل يعن مه س باغ ج ندا أن ك 
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بالفعل البيداغوجي على آنه كذلك» أي على أنه فعل مخصوص 
يُمارس علا ا باعتباره كذلك (فعل مدرسي)» فانه يتعین عليه 
إنتاج وإعادة إنتاج بواسطة وسائل المؤسسة المخصة بها الشروط 
المؤسسية للجهل بالعنف الرمزي الذي يمارسه» أي الشروط 
المؤسسية للاعتراف بشرعيته على أنه مؤسسة بيداغوجية. 


حاشية. ينبثق عن نظرية الفعل البيداغوجي مفارقة نسق التعليم 
عبر تقريب الحقيقة الموضوعية لكل فعل بيداغوجي من الدلالة 
الموضوعية لمأسسة الفعل البيداغوجي: لما يلغي نسق التعليم 
اللاراعي السعيد لضروب للتربية الأولية أو البدائية إن كانت آفعال 
إقناع سري» تفرض أفضل مما يفرضه آي شكل تربية آخر» الجهل 
بحقيقتها الموضوعية (لكونها على الأقل بوسعها آلا تظهر كتربية 
حتى)» فان نسق التعليم قد يتعرض إلى أن يُسأل عن حقه في إنشاء 
رابطة تواصل بيداغوجي وعن حقه في فرض تتخيم لما يجدر به أن 
يُلقّن» إن لم يكن يلقى في أمر المأسسة ذاتها الوسائل الخصوصية 
لسّحتق إمكان ذاك السؤال. باختصار نقول إن بقاء نسق تعليم يدلل 
على أنه يفك بوجوده ذاته الأستلة التي تنجم عن وجوده. وان يبدو 
تفكير كهذا التفكير مجردا ومصطنعاء إذ نعتبر نسق تعليم ما قيد 
الممارسة6 فاته با خد كام معتاه ءاد تحص ردهات هن سير درة 
المأسسة هناك حيث التساؤل عن شرعية الفعل البيداغوجي وحجب 
ROE AE TL a‏ 
أولئك الأساتذة الذين كانوا يعلنون كأستاذه عن ممارستهم على أنها 
فا سات ن رل و «(Protagoras)‏ وهو يقول 


الخطاب › واشتهر بعبارته : «الانسان هو معیار کل شىء . 
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«أعترف أني آستاذ EY‏ (8sاisاpەS)‏ ومرب للناس» ما کانوا 
اعرد االات كلا هن الم ال سن شر أن کون ا نمطا 
التوكل على نفوذ مؤسسة؛ سؤال كان يطرح باستمرار خلال 
تعليمهم حتی» وکانوا يثیرونه في ممارساتهم مهنة التعليم. لقد كان 
من ثمة تعليما مضمونه وإشكاليته يتمثلان في محصلتهما في تخمين 
تبريري للتعليم. والحال» انه هو في لحظات الأزمة» التي فيها يلفي 
العقد الضمني الذي يقضي بالتفويض الذي يمنح شرعيته نسقَ 
التعليم» نفسه مهددأء يرغم الأساتذة وقد أحلوا وضعية تذكر كثيرا 
وة الم اني عل أن ارا جماغة وران الام الي 
ا ل ا و ا ا 
الو ا ا یا ل ا 
E N Ca EL E a a‏ 
NN TT‏ 
عسيراً أو مستحيلاً (مثل ما صرح به أستاذ فى كتاب إلى جريدة 
يومية: «بعضص الآباء يجهلون ان العاهرة المحترمة** (Putain‏ 
respectueuse)‏ تعالج مشكل السود. ويحسبول آلا ا 
اضطراب أو هو متخذر أو أشياء أخرى» ويبغي جر صفه إلى 
المواخير. وآخرون يحتجون لأن الأستاذ قبل الخوض في حبوب 
a Ca‏ 
وأخيراً سوف يعلم هذا الأستاذ أنه سَيْلمز بأنه شيوعي إن بسط في 
الصف النهائي ما هي الماركسية. سوف يعلم أستاذ آخر آنه سيظنَ 
به بآنه يريد السخرية من العلمانية إن أعتقد ضروريا تفسير معنى 


(#) «وغاونطمهS»:‏ الممصود الإشارة إلى أساتذة الخطابة السفسطائيين الذين كانوا 
يعتقدون أنهم يقومون بتربية الناس. 
(+) العاهرة المحترمة مسرحية لحان بول سارتر. 


173 


الانجيل أو أعمال كلودال“ (اعلسهاC).‏ ..». 


1ع أغتان أن سق العام جه كل أعرا ساطان 
N e O E‏ 
البيداغوجي عبر تفويض ذي درجتين يعيد إنتاج تفويض السلطان 
الذي تنعم به المؤشسة» صلب المؤسّسة» فإنه ينتج ويعيد إنتاج 
الشروط الضرورية سواء لممارسة فعل بيداغوجي ممأسس آم لإنجاز 
وظيفة إعادة الإنتاح الخارجية. سيما أن شرعية المؤسّسة تعفي 
أعوان الموسّسة من السعي وراء سلطانهم البيداغوجي وتأكيده 
باستمرار. 

حاشية 1. على اعتبار أن السلطان المدرسي» إن كان سلطان 
عون ما من نسق التعليم» يستند إلى تفويض ذي درجتين» فإنه يتميز 
معا عن السلطان البيداغوجي للأعوان أو السلطات التي تمارس تربية 
بطريقة خفية وغير مخصوصة» وعن ساطان النبي البيداغوجي للنبي. 
GS aE‏ 
احتكار التحكم الشرعي في متاع الخلاص» فإن الأستاذ باعتباره 
موظف نسق تعليم ليس له أن يسس السلطان البيداغوجي لحسابه 
الخاص فى كل فرصة وفى كل لحظة» ذلك آنه على خلاف النبى أو 
المبدىع ا ال کان «المؤلف» (e5ءuctoه)‏ الذې یبقی «سلطانه) 
(ori45اaue)‏ معلقا بتقلبات الرابطة وبصروفها بين الرسالة وانتظارات 
ا ا الو مين ف ا ان ری کی 
شرعية الوظيفة التي تضمنها له المؤسّسة شرعية مموضعة اجتماعيا 
ا ا ر ا 


(#) بول كلودال (1955-1868): شاعر ومؤلف مسرحي فرنسي أشتهر بتفسيراته 
الخاصة للتوراة والاإنجيل. 
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والآلقاب التي يجازي بها والممارسة الشرعية للمهنة (أنظر ماكس فيبر 
حيث يذكر: «على نقيض النبي» يوزع الكاهن نعم الخلاص بمقتضى 
وظيفته. وإن كانت وظيفة الكاهن لا تستبعد كاريزما شخصية› فإن 
الكاهن يظل حتى في تلك الحالة مشرعناً بوظيفته باعتباره عضواً من 
جمعية خلاص) . و دورکایم : «للمعلم کالکاهن» سلطان معترف 
به إن كان عضوا من شخصية معنوية تعلو عليه)). ويعثر المرء كرة 
أخرى في التقليد الكاثوليكي على تعبيرة نموذجية للرابطة بين 
الموظف والوظيفة البيداغوجية في مذهب العصمة أن هي بركة 
الا ل وی و ول لاان له د 
البيداغوجى والذي يصفه المفسرون صراحة على آنه شرط إمكان 
تعليم العقيدة: «حتى تكون الكنيسة قادرة على الوفاء بدورها الذي 
وليت إياه إن كان دور حراسة الوديعة وتأويلهاء كان ضروريا أن تنعم 
بالعصمة على معنى أن تكون مؤمنة برعاية إلهية مخصوصة تصان 
بمقتضاها من كل الزللء إذ تبسط رسمياً للتبّع حقيقة للإيمان. كذلك 
هو الباباء معصوم حين يعلم ک «مرجع EC E‏ 


Se re 


.((Chanoine Bardy) a الكنيسة» (شانوان‎ 


حاشية 2. مع أن المؤسّسة المدرسية بحسب التقريب دوما 
اة عله الم سات الكنسة أو دة الغادات المقدة (ناستاء 
بارس القعصرر :ا الكلاسكة اا لاط ف 2 فان اغ 
لاض تر المتاات لهه ين مخض الكاعن و شض الاستاد 
من غير تفسير طالما لا بُؤّخذ في الحسبان المماثلة في البنية والوظيفة 


(#) أستاذية مرجعية تطلق على الكرسى الذي بحتله أسقف أو أستاذ كبير فهو إذن لا 
يعلّم خطبياً بل كمرجع أستاذية كنيسة» وحين يتحدث البابا (4٣۵طاهء×8)‏ فذلك كأسقف 
وأستاذ للمسيحيين جيعهم فيُحدد عقيدة إيمانية أو أخلاقية ملزمة للكنيسة الحامعة. 

(##) شانوان باردي : الكاهن القانوني لنطقة باردي (من حافظة بارما في إيطاليا). 
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بين الكنيسة والمدرسة. وكما يتضح عند دوركايم الذي صاغ مع ذلك 

اتجانس ب بين الوظيفة الأستاذية والوظيفة الكهنوتية› تنزع بداهة النسل 
التاريخى yT‏ «لقد جعلت الجامعة في 
e‏ من علمانيين أبقوا على هيئة رجل الدين» ومن رجال دين 
تعلمنوا. قبالة الهيئة الكسية توجد»ء من الآن فصاعداًء هيئة مختلفة› 
E EC‏ 

1. .... تتسم سلطة بيداغوجية محددة بحسب درجة مأسسة 
الفعل البيداغوجي الذي تمارسه» أي بحسب درجة استقلاليتها بفعل 
الموقع الذي تحل فيه بين (أولا) نسق تربية فيه لم يتشكل الفعل 
البيداغوجي ممارسة مخصوصة وفرض تقريباً على كامل الأعضاء 
المتعلمين من زمرة ما أو طبقة ما (أمّا التخصّصات فهي عشوائية أو 
جزئية لا غير). و(ثانياً) نسق تعليم فيه فوض الساطان البيداغوجي 
الضروري لممارسة الفعل البيداغوجي جهرة وضمن ET‏ 
مختصين » انتدبوا خصيصاًء فكرنوا ففرّضوا لإنجاز العمل المدرسي 
وفق إجراءات تراقبها المؤسسة وتقعدها فى أمكنة وأزمنة محددة بان 
تستعمل أدوات معيرة ومراقة. ٠‏ 

2 .. باعتبار أن نسق التعليم ينتج سلطانا حاار 
موسسة يبدو أن ليس له أس آخر خلا النفوذ الشخصي للعون لأنه 
يبستند إلى تفويض ذي درجتين» إنه ينتج شروط ممارسة عمل 
بيداغوجي ما ويعيد إنتاجهاء ولا سيما أن أمر المأسّسة قد يشكل 
العمل البيداغوجي على أنه كذلك من غير أن ينتهي آولئك الذين 
پمارسونه كاولئك الدين يصيبهم عن الجهل بحقيقته الموضوعية» آي 
عن نکران الاس الاخي للسلطان المقَوّض الذي يجعل ممكناً 
العمل المدرسي 


حاشية 1 إن كل التمثلات الاأيديرلوجية لاستقلالية العمل 
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البيداغو جى حال علاقات القوة المكونة الا الاجتماعرة حبث 
یمارس شکاد وقوة محخصو صتین › مح التقريض دي الدرجتين › نمنع 
ال ق ا و را غلوقات القوة ال توس ف ا 
المطاف سلطان الأعوان المكلفين بممارسة العمل البيداغوجي : يقف 
الماطان المدرسى هدا - رهر الى تضصف فرتة على الفرقن. إلى 
علاقات القوة التي يعبر عنها - من الوهم الذي يقضي بان العنف 
الرمزي الذي يمارسه لسقی تعليم ما 5 ا ی رارطة بعلاقات 
E EEO‏ 
ب«حيادية» المدرسة فى الصراعات الطبقية أو مثل الأيديولوجيات 
الهمبولدتية (ع«n‏ ءا لاماس 8) والنيوهمبولدتية عن الجامعة كملجاً 
a N‏ 
«(Freischwebende Intelligenz)‏ و اح ااا آدنی مشل يوتوبيا 
«جامعة نقدية» قادرة على عرض مبادئ الاعتباط الثقافى الذي تأتيه 
e o yS‏ 
خلافاً للتربية التقليدية «أوالية تغيير» قادرة على تحديد «قطائع» وعلى 


غاد اک ےا 


(#) همبولدتية: نسبة إلى فيلهلم فون همبولدت (1767- 1836) ألسني ولغوي 
ودبلوماسي وفيلسوف آل اني أشتهر باختراعه لمفاهيم في العلوم الإنسائية» وكان سباقا لحق به 
الكثيرون من هايدغر إلى هابرماس وتشومسكي. أسس جامعة مبولدت في برلين على قاعدة 
الببحث الحر والتعاون بين الأساتذة والطلاب. 

(e)‏ مصطلح اخترعه کارل مانمايم ومعناه «الانتلجنسيا السابحة في حرية». كارل 
مانهايم (1947-1893) عام اجتماع هنخاري المولد» كان له تأثير كبير في النصف الأول من القرن 
العشرين ومن الآباء المؤسسين للسوسيولوجيا الكلاسيكية ومن آباء مدرسة علم اجتماع المعرفة. 

(##) مرغريت ميد (1901- 1978) عالمة أنتروبولوجيا ثقافية أمريكية اشتهرت 
بدراساعما الانتروبولوجية عند قبائل وشعوب جزر غينيا الجديدة وبابوا وغيرها. 
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«الجامعة الليبرالية)لر على أحسن وجه الأسس الأّخيرة لنفوذها 
البيداغوجي» ومن اتنكر النفوذ المدرسي لأعوانهاء فإنها تواري 
ن ما من جامعة ليبر على نحو أنجع إلا نسق تعليم تكنوقراطي أو 
كلاني فيه يظهر تض النفوذ موضوعيأً في أمر أن المبادئ ذاتها 
تؤسس على نحو مر النفوذ E‏ والنفوذ الديني والنفوذ 
البيداغوجي. 

حاشية 2. ما كوهم الاستقلالية المطلقة لنسق التعليم على 
غاية من الشدّة إلا مرظيف هيئة الأساتذة توظيفاً إدارياً كاملا. ذلك 
ان لاساد لم e‏ من يكافئه على غرار بقية بائعي المتاع 
الرمزي (كمثل المهرحرة)» ولا بالإحالة إلى الخدمات التي يؤديها 
الروت نها بالراتى فة لالدو او الوس ا 
فيلفي بالتالي نفسل أكثر الشروط ملاءمة حتى يجهل الحقيقة 
O a‏ 


17 لار ا نسق التعليم يجيز تحويل وجهة 
سلطان وظيفة (السان المدرسي) لفائدة شخص الموظف» أي 
على اعتبار أنه يا شروط تورية الأسنٌ المؤشّسي للساطان 
المدرسي والجهل فإنه ينتح الشروط الملائمة لممارسة عمل 
بيداغوجي ممأسسرالما أنه يحول لفائدة المؤسسة والزمر أو 
الطبقات التي يخدمثر التعزيز الذي ينتجه وهم استقلالية ممارسة 
العمل المدرسي حى شروطه المؤسّسية والاجتماعية (مفارقة 
الكاريزم الأستاذي). 


حاشية. لا تسح الكاريزما الكهنوتية ا ان ك ادا 


كاملا إلى التقنية الطية لنزع الطقس عن الطقس باعتبارها لعبا مع 
البرنامج مُدرجا بالامج» استناد كاريزما الأستاذية» بفعل أن 
الممارسة الكهنوتية لستطيع أبداً الإفلات بشكل كامل من التنميط 
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إفلات الممارسة البيداغوجية باعتبارها تحكماً في المتاع المُدَنين. ما 
من شىء أفضل صنعا لخدمة سلطان المؤسّسة وسلطان الاعتباط 
E TE N E E‏ 
ا و اا و و ھی ا 
ادر غل ان رر :ساط المد فة ال تلف الا فاط الغا علي 
آنها سلطة إفتائه (مثل الارتجال المخطط مقارنة بالبيداغوجيا التي لما 
تستند إلى حجة السلطان وليجة ا 
الأستاد مبلطانه أن طهر دوم 


3. يستطيع نسق التعليم في تشكيله اجتماعية محدّدة أن 
يكؤن العمل البيداغوجي المهيمن كعمل مدرسي من غير أن ينتهي 
أولئك الذين يمارسونه» كما أولئك الذين يصيبهم أن يجهلوا تبعيته 
إزاء علاقات القوة التى تكوؤن التشكيلة الاجتماعية التى فيها 
يُمارّس» لأنه (أولاً) ينتج ويعيد إنتاج بالوسائل الخاصة للمؤسّسة 
الوقت نفسه الشروط الكافية لإنجاز وظيفته الخارجية لإعادة إنتاج 
الثقافة الشرعية ولانجاز مساهمته المرتبطة بإعادة إنتاج علاقات 
القوة؛ ولأنه (ثانياً) بفعل أن نسق التعليم كائن وباق باعتباره موسّسة 
ليس إلاء فإِنّه تلزم عنه الشروط المؤسسية للجهل بالعنف الرمزي 
الى يمارسةة آأى :لان الرجائل الحرسيية الت ونر غلا باعتباره 
و ا وا و ا ار یار ارد ل 
الرفرئة هي مهاس ن تخدم» ع ل ای حت 
مظهر الحياد» الزمر أو الطبقات» التي يعيد نسق التعليم إنتاج 
اعتباطها الثقافى (التبعية بالاستقلالية). 
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الكتاب الثا 


إيفقاء النظطام 


لوظيفة التعليم إذاً مهمّة أن ثبقي ذاك النظام فى الأذهان وترعاه 


لماذا الأساتذة؟ 


الفصل الأول 


الرأسمال الثقافي والتواصل البيداغوجي 


سربنتان: لما أصرف فكري نحوك فإنه يرتد في ذهنك بمقدار 

وره هغل انار مناسرة وكکلمات مواتیه› فیتشکل فيه کلمات› 

اك الاد والأرجح انم خط ن لاض عون 

إلى ما أقوله لك» كل بطرائق مختلفة اختلاف مقدرتهم الفردية على 

التعبير والتلفظ. 

a a ا‎ 

GS‏ ولز 

السيد برتستايبييل عند الرجال - الآلهة 


نشا هذا البحث من نية مقاربة العلاقة البيداغوجية باعتبارها رابطة 
N OG GG‏ 
تحديد العوامل الاجتماعية والمدرسية لنجاح التواصل البيداغوجي عبر 
تحليل تغيّرات مردود التواصل بالنظر إلى سمات المتلقين الاجتماعية 
E O E YT‏ 


س 


المردود الذي لنسق تعليمى ما» يشكل المردود الإخباري للتواصل 
البيداغوجي» بلا ريب» أحد أيقن مؤشرات الإنتاجية الخصوصية للعمل 
البيداغوجي» خصوصاً إذ ينزع ذاك المردود إلى أن يختزل نفسه» كما 
في كليات الآداب» في التحكم بالكلمات. إن تحليل تغيّرات نجاعة فعل 


(1) سوف نعثر على عرض لأدوات البحث ولنتائجه الأساسية الذي يؤسس التحليلات 
المفر EN EES‏ فأ :; Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron and Monique de Saint-‏ 
Martin, Rapport pédagogique et communication, cahiers de e de sociologle‏ 

européenne. Sociologie de Péducation; 2 (Paris; La Haye: Mouton; Cie, 1965).‏ 
وابتغاء معرفة تقلبات مهارات تلف فثات طلاب الآداب في فهم اللسان واستعماله» كان 
يتعين علينا أن نلتجى إلى تمارين من نماذج ختلفة كي نستكشف» في الوقت ذاته» ختلف 
عالت لکا الا ا ف ر ر ل اا 
ونستكشف ختلف مستويات السلوك اللخوي» بدءأ بفهم كلمات مدرجة في سياق ماء 
وصولا إلى الشكل الأكثر حركية لاستعمال الكلمات» ذاك الذي تلزمه صياغة التعريفات. 
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الل اللىي تج اانا وا عة ال اض وها ا نى الى 
أل مبداً لتفاوت نجاح الأبناء سليلي مختلف الطبقات الاجتماعية. إِنّه 
بمستطاعنا فعلاء أن نبسط» فرصا أن درجة الانتاجة الخضوضة لكل 
عمل بيداغوجي آخر غير العمل البيداغوجي الذي تحقّقه العائلة» رهن 
المسافة التي تفصل الهابتوس الذي ينزع إلى تلقينه (على جهة العلاقة 
المعتبرة هناء أي حذق اللسان العليم* حذقاً عليما). ..» عن 
الهابتوس الذي لقنته أشكال العمل البيداغوجى السالفة كلهاء ارتداداً إلى 
الا رع مك هاهك الحلى الحلى لاف 


التفاوت آمام الاصطفاء وتفاوت الاصطهفاء 


أن نجهل» مثلما بؤتى غالباء أن الفئات وقد قدت من جمهور 
طلاب» وفق معايير ما مثل الأصل الاجتماعى والجنس» أو أىّ سمة 
GG Ca‏ 
اا2 الارن العاف ا ا 
من اا اك اساب اللات ا ال لا لك الما عل 


(#) هو اللسان الذي تتميّز كلماته بجذور لاتينية أو إغريقية أو الذي بحتوي على 
كلمات هن اللائتة أو الاعريقة. وسم غالا لرفعة اللعضن فى الثقافة الفرنسية ولارتاطهها 
بالقكوين المد والاطلاع الواسع» وبالتالي علوّهما في تراتبية المعارف في نسق التعليم الفرنسي 
وعلوّ من يتكلم إحداها أو كلاهما مدرسياً واجتماعياً ورمزياً. 

(2) ما كانت النقيضة التي تقضي بالجهل ب «خاصيات» جهور أنتجته مسلسلة انتقاءات 
هو مدين لتلك السيرورة» ليكون على غاية من التواترء» لو لم يكن يعبّر عن أحد النزوعات 
الأكثر غورا للإبيستمولوجيا العفوية إن كان الجنوح إلى تمشل فئات التحليل تمثلا واقعيا 
وسكونيأً» وإن ل يكن يلقى» فضلاً عن ذلك» ٬حضاً‏ على استخدام التحليل «المتعدد المتغيرات) 
ااا الا شن حال اماه لی ا من الرر انط وکال لد لك ولک یی م فی 
الاعتراضات التى أثارتما اعتراضات تحاليلناء والتى قوامها أن تأخذ فى الحسبان أثر الاصطفاء 
ا ااا شاا لله الشزوع قى تفكيك وق المقتضصات ا N EN‏ 
علات ذاك الوهم» المنطقيَّة؛ وهم يستحق أن يورد في كتاب الأخطاء المنهجية تحت عنوان : 
«المغالطة المتعددة المتخْیّرات) (رءھا1٣۴‏ kivariateاMu‏ . وإن عدلنا عن إغراءات ذاك التمرین ‏ 
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هذا النحو مثلاًء ليست النتائج المتحصل عليها في اختبار اللغة» صنيع 
طلاب يسمهم تكوينهم السالف أو أصلهم الاجتماعي» أو جنسهم» أو 
كل هذه المعايير معتبرة تزامنيا فحسب» إلما صنيع الفئةء التي تحديدا 
لكونها وهبت جملة تلك السمات»› لم يصبها الإأقصاء الذي صاب 
بالدرجة ذاتها فئة» حددتها سمات آخرى. 

تحير ار رل انااد ا كف ل ماقرا 
وحصرياً ناصية تأثير عوامل مثل الأصل الاجتماعي أو الجنس صلب 
E e yy‏ 
استدلال زائف) من الشكل التى تقضى باعتبار «الجزء كلا» كإمم) 
(ەt0t‏ ام . إن هذه الروابط› تعلق الأمر بمجتمع حدده ماض 
معيّن» هو عينه حدده فعل تلك العوامل المستمر فى الزمن»ء لا تأخذ 
تمام معناها إلا أن ترد مكانها في N I‏ 
هنا تبني منهج العرض الاستنباطي» فلأن منوالا نظريا كالذي يربط 
الربط وقد ارجا في مفهومي «رآس المال اللساني ودرجة 
الاصطفاء». لقادر بمفرده على إظهار نسق الوقائع التي يبيّنها على 
نها كذلك أن ينشى بينها علاقة نظامية. وعلى نقيض المراجعة 
التفصيلية التي تخضع مسلسلة متقطعة من فرضيات مجزآة» لتجارب 
جزئية» تزمع المراجعة النظامية المقترحة» في ما سيأتي ذكره» أن 
تمكن التجربة من كامل سلطة الدحض التي لها أن تضاهى نتائج 
الحساب النظطري بمعاينات القياس الإمبيريقي. 

E O PE RO 


المدرسي الآثمة لذلك التمرين المدرسي » فلأن دحضاً يتبنى» وإن على سبيل المحاكاةء العلامات 

جال ااه لعله يسهم أيضا في كفالة الفصل الذي محدد الغواية المنهجية بين 

الممارسة والتخمين في الممارسة» خصوصاً لان السوسيولوجيا تقترح مهام أقل عقماً من 

التشهير الممنهح بأخطاء أقل مقاومة للدحض النطقي إن هي كانت سوسيولوجيا أدنى ضرورة. 
»Carriere» (3)‏ هي الهنة آو الحرفة ولكن باغتار اغا لك أو ڈرت: 
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يبلغون التعليم العالي النجاح في مشروع المثاقفة إرضاء لحد آدنى من 
الشروط أو المقتضيات المدرسية لا ينضغط على تلك التي تتعلق 
او و 2 
لمعيار الكفاءة اللسانية عينه» إذ كان المصلحون في أغلب الأحيان 
مرغمين» سواء في شهادة التبريز أم في البكالوريا"* ء على الحط من 
بعض من لزومياتهم من أمر المعارف والمهارات لكي يكتفوا منها 
Sg gl NECE E CEL‏ 
التمدرس الأولى» إذ إن فهم اللغة واستعمالها إِنّما يمثلان نقطة ارتكاز 
رئيسة لحكم الأساتذة» فان رس المال اللغوي لا يكف يوما عن مزاولة 
ا ی دو ماخرو اکان ف کا موا ت لح 
وفي الدروب الجامعية كلها» وحتى a‏ وإِن بدرجات شتی. ثم 
أا ليش اللسان أداة تراص فخت انما نور غار ة عن كرةة 
معجماً ثرياً نسقاً من الفئات معقّداً في بعض وجوهه. وعلى نحو تكون 
مهارة فك رموز بنى معقدة» أكانت منطقية أم جماليّة» والتحكم بهاء 
إنما تتبع في جزء منهاء تعقد اللغة التي تورثها العائلة. وما يستتبع ذلك› 
منطقياًء أن ليس للوفيات المدرسية إلا الارتفاع كلما صرفنا النظر تلقاء 


(#) السنة السابعة من مرحلة التعليم الثانوي تتوج بامتحان على مستوی قومي شك 

(3) مثلما يرغب الملصخحون فى قوله: «ما هو أساسى هو أن يكون التعبير جِيّدأ . 

ولقد كتب سيلاستان بوغليه (6اعه8 «ناوما6) متحدثاً عن مسابقة الدخول إلى دار 

العلمين : «من المتفق عليه صراحة» حتى بالنسبة إلى المقالة في التاريخ › والتي تفترض عددا 

N Ty 

Cêlestin Camille A. Bouglê, Humanisme, sociologie, philosophie. « و ادو ص‎ 

Remarques sur la conception Jrangaise de la kê générale, actualitéês scientifiques 

et industrielles; no. 640 (Paris: Hermann; Cie, 1938), p. 21. 

إن تقارير التبريز ومسابقة الكفاءة المهنبّة للتعليم الثانوي ©.۸.٥.8-8‏ مليثة تصريجحات من 
النمو ڏج نفسه. 
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الطبقات الأنأى عن اللسان المدرسي» وإتما أيضا كلما نزع تفاوت 
الاصطفاء في جمهور هو نتاج للاصطفاء إلى خفض آثار التفاوت خفضا 
تدريجياً أمام الاصطفاءء وأحياناً إلى إبطال لها: في واقع الأمر يتيح 
المفرط للطلاب ذوي الأصل الشعبي» دون سواه» تفسير كافة تغيّرات 
الكفاءة اللسانية فى علاقتها بطبقة الأصل الاجتماعية تفسيراً نظامياًء 
وبالخصوص يتيح تفسير إبطال الرابطة الا ن اموك را دال 
ثقافي ( مان کا بمهنة الآب) ودرجة ة النجاح أو عكسها (رابطة قارلة 
للملاحظة في مستويات أقل تقدماً من المسيرة). 
وإذ نعلم E E‏ الطبقات العليا يضح 
اکر فا کر كا اعدا عر الات الات ال تر عا 
E NOC A OT‏ 
المثال» من المسرح الكلاسيكي إلى المسرح الطليعي» أو 
أيضاء مررنا م من الدب المدرسي إلى الجاز نفهم أن 
تنزع الفوارق إلى أن تخبو إلى أقصاهاء بل إنها تنزع إلى أن 
تنقلب» حتى : في واقع الأمر يحصل طلاب الطبقات الشعبية 
الذين اشتد عليهم الاصطفاء في ذاك المجال على نتائج على 
الأقل تضاهي نتائح طلاب الطبقات العليا الذين يكون 
الاصطفاء أقل شدَة عليهم» وأعلى من نتائح طلاب الطبقات 
rT‏ فر طلا ت الطقات بيه إل 
س المال اللغوي أو الثقافي» ولكن الاصطفاء كان أدنى 
OE‏ 


(4) خلافاً للطبقات الشعبية التي لا يزال الاصطفاء الأقصى لها قاعدة» انتفع الحرفيون 
والتجار أكثر» من توسعة القاعدة الاجتماعية لاستيعاب الحامعات (مرورا من 3,8 / إلى 12,5./ = 
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قس على ذلك» فإنه إذا تحصّل الطلاب الباريسيون أي 
كان الوسط الذي إليه ينتمون» على نتائج أعلى من نتائح 
طلاب الأقاليم» فإنه بين الطلاب الأصيلي الطبقات الشعبية 
يكون الفارق المتعلق بالإاقامة أكثر ملاحظة (91/ مقابل 46/ 
متحصلون على عدد 12» بدلا من 65/ و59/ للطبقات 
العليا)» فالطلاب أصيلو الطبقات الشعبية» المتحصلون في 
باريس على أفضل النتائح» ثم يتبعهم طلاب الطبقات 
المتوسطة» فطلاب الطبقات العليا (الجدول رقم (1)). وكي 
نفهم جملة الروابط تلك يقتضي الأمر أن نعتبر أن الإقامة في 
باريس مقرونة من جهة بامتيازات لغوية وثقافية» ومن جهة 
کیا ا ا ق کی 
يتعذر تحديدها بمعزل عن الانتماء الطبقى› لسبب بسيط 
ر ا ی ی الجامعي» وبصورة 
أعم» لأجهزة ا وإن نحن حددنا ا ال 
(+» 0 أو - ) أهمية رأس المال اللغوي› 


= بين سنتي 1939 و1959) ولا ريب في أن ذلك إِنّما كان بفعل ارتفاع نسبي في مستوى العيش› 
ونه مرتبط بتمدد موقف الطبقات المتوسطة من المدرسة إلى تلك الفئة. لا غرو إذن» أن بحصل 
الطلاب أصيلو تلك الفئات إن كان الاصطفاء أدنى صرامة بهم في أوساط على غاية من 
الحرمان ثقافياًء على أهزل النتائج في كل التمارين : 140,5 منهم يحصلون على عدد أكثر من 12 
في تمرين التعريف» مقابل 57 من أبناء الأطر العلياء و54/ من طلاب الطبقات الشعبية. من 
جهة أخرى» خلافاً لأبناء الأطر العليا الذين لهم نتائج أفضل من طلاب الفئات الأخرى جيعا 
حين يقدمون من الثانويات» وأهزل النتائج حين يقدمون من المعاهد» يستمسك أبناء الحرفيين 
والتجار بآخر الرتبة» سواء درسوا في منشأة عمومية أو خاصة. 

E O O O E EO 
دوماً نتائج الباريسيين مرتفعة عن نتائج قاطني الأقاليم» وذلك في الزمر الفرعية جعاء. بالفعل»‎ 
ففي باريس 79 / من الطلاب الذين تلقوا تكوينا الأكثر كلاسيكيةء و67 ./ من أولئك الذين‎ 
تلقوا تكويناً حديثأًء و65 / من أولعك الذين درسوا اللاتينية »> حصلوا على أكثر من 12 في‎ 
- تمرين التعريف» مقابل 54/ وك,45/ و42/ من طلاب الأقاليم. سوف نرى أيضأً أن الفتيان‎ 
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ملاحظة : إن التعبير عن الدرجات النسبية الاصطفاء باصطلاحات + و - هو ترجمة تقريبية 
مختلف الزمر الجزئية (انظر الملحق التالى). 


لحظوظ بلوغ الجامعة. 


حظوظ تسم 
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الحدول رقم )1( 


ملاحظة: وبما أن النسب محسوبة بحسب الخانة العموديةء فقد عاينا أقوى توجه بحسب الخانة الأفقية داخل كل من فثات الجمهور الثلاث (باريس› 


الذي ورثته شتى الأوساط العائلية» ودرجة الاصطفاء 

التي تلزم عند دخول الجامعة في باريس أو في الأقاليم 

بالنسبة إلى شتئ الفئات الاجتماعية» يتضح أنه يكفي تركيب 

تلك المعايير حتّى نتبين تراتب النتائج في تمرين اللغة (أنظر 
الشكل رقم (1) والجدول رقم (1)). يفسّر ذاك المنوالء 

اا ا اكرات الح ا ااي عل ها 

ا ا 

الطبقات الشعبية (+) بالنسبة إلى طلاب الطبقات العليا 

الباريسيين (0)» وبالنسبة إلى طلاب الطبقات الشعبية قاطنى 

الأقاليم ( - )» أو أيضا يفسّر الموقع النسبي لطلاب ن 
المتوسطة الذين في باريس (0) كما في الإقليم (-- )» 
يحصلون على نتائج أدنى من نتائح طلاب الطبقات الشعبية. 

ما يزشح أيضاً من تلك التحاليل أنه لئن كان قسط طلاب الطبقات 

الشعبية الذين يبلغون الجامعة يربو بشكل ملموس» فإن درجة الاصطفاء 

الس ر لاء الات مرف ته فن اتل فال رل اسنات 

ال ا ف ا ا 

الطبقات الاجتماعية» حينئذ يتضح ظهور الرابطة المستترة بين النتائج 

المدرسية وطبقة الأصل الاجتماعى» كرَّة أخرى. هى رابطة لا تلاحظ 

E N E 
۰ التعليم ا الأكثر مدرسية.‎ 

جل اا ف ای تاحار اد ی كال 

ا ف اسا ا 0 ا اتات 

توجّب أن نتجتّب أن نغفل عن أن وضعية الطالبات تتميز عن وضعية 


= كالفتيات الفلاسفة کالسوسیولو جیین› الطلاب الدين يقدمون من المعاهد کالدین يقدمول من 
متشات:خاضة: حميعهم يحصلون في باريس على نتائج أفضل مما بجحصلون عليها في الإقليم. 
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الفتيان على نحو نظامي» أي» بمفارقة بيّنة» تتميّز بكيفية مختلفة في 
مجمل الجامعةء أو في كليات الآداب» و في آي نموذج ا 
وای ا رسي و اعا ان لالات رن الى در اعات دة 
أكثر من ا ا في أغلب الأحيان (في سنة 1962» 52,8./ 
مقابل 23/)» وان طالبات الأداب» على نقيض الفتيان الذين فتحت 
لهم الكليات الأخرى» الاصطفاء بهم أدنى من اصطفاء فتيان الكليّة 
عينها من جراء هذا التدني نفسه» نفهم أن لهن أهزل النتائج. هنالك 
أيضاً يمكن للمنوال المفسر ذاك الذي يربط تباعاً نتائج الفئتين 
بدرجات الاصطفاء أن يحيط علماً شرط أن نطبّقه بشکل تظامی» 
بكافة الوقائع التي يتركها التحليل المتعدد المتغيّرات مبهمة» الله 
لولا أن نلجأً إلى التفسير الاعتباري» وتفسير تحصيل الحاصل الذي 
يقضي بالتفاوت الطبيعى بين الجنسين. 
وبالنظر إلى أن لزمرة الطالبات تركيبة مختلفة عن زمرة الطلاب 
على جهة الأصل الاجتماعي» أو نموذح الدراسات أو التاريخ 
لري 6 فا سار الال من الان فر الكو اا كر 
Esa SS EE Gg‏ 
على نحو متفاوت بدرجات نجاح متفاوتة» فإنه لنا أن نتوقع من 
التحليل المتعدد المتغيّرات دون سواه أن يفكك على جهة الرابطة 
الظاهرة بين الجنسين ونتاتج التمارين› روابط أخرى فعلية بتحييده أثر 
E a EE‏ 
الرئيس منفصلا في مختلف الزمر الجزئيةء وقد قذتها متغيرات أخرى 
ENE a‏ 
أنه يتعذر عزو الفارق إلى التباينات التي تفصل الفئتين على جهة 
المعرفة بالألسنة القديمة» أو المنشأة el‏ کن الناء التمترس 
الثانوي» أو نموذج الدراسات أو الأصل الاجتماعي؟ 
على ٠‏ هذا النحو تظل الاختلافات بين الفتيان والفتيات 
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ذات معنى واحد في شتى فثات الأصل الاجتماعي» وإجمالاً 
ذات سَعة واحدة صلب تلك الفعات (الجدول رقم (6). ثي 
إّها اختلافات قائمة أياً كان نموذح المنشأة المُرتادة في أثناء 
التمدرس الثانوي. أمّا الاختلاف» فهو اختلاف أشد قليلا 
ا ق ن ا 
الفتيان و35/ من الفتيات علاماتهم تفوق 12ء مقابل 70./ 
7 ا ماد ا ات 


لک ره في آن» الفارق الملاحظ باستمرار بين 
الفتيان والفتيات فى كليات الآداب» وغيابة في الرمرة 
«الدليلة» الجا ا ان ا ان Ee.‏ 
اوها وه سهان و الات الست عا ي 
الحالتين : بما أن معدل الجنوسة» في التعليم الثانوي 2 
خا ا ا ات ال دلا ا 
بمستطاعنا أن نفترض أن الفتيان والفتيات هم فيه مصطفون 
قربا تالتساوئ. داك بخال لبس تخا كلبات الاداب واد 
E a a aE‏ 
اهال لان انار ’مهار مل ها ارات ارت خا 
فى مختلف الاختصاصات). فلأن الأوليات الموضوعية التى 
ا ااا الات اء كلاف الآداب وفی داخل تلك 
N EE‏ 
تاریخ الع أو الآدات) SE‏ 
شيء» لتعريف اجتماعي لميزات نسوية» تسهم تلك الاليات 
في تسويتها. وبتعبير آخر» تدين لاستبطان الضرورة الخارجية 
ا رون رالراتات ال ا مجن ف دو 
U E Ea Sl‏ 
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اجتماعية تحدد الشرط النسوي فى لحظة ما من الزمن» على 
LL Cs‏ 
يهتدين لاواعيات إلى حكم مسبق نشط ومتجذر بالأخص 
شاو ا فا ج اه الحا اله 
الجامعية» حكم يقضي بوجود حميمية انتقائية بين ميزات 
يقال لها نسوية وميزات «أدبية» مثل رهافة الحس إزاء 
فويرقات شعور لا موزونة› أو المیل :٣ا‏ التكلف الان 
فى الأسلوب. هکذا تأخذ «الخیارات» التى هى فى ظاهرها 
A E EA‏ ۴ ال 

EE RN E E 
ل و ا ا و و س ل‎ 
أو بخدهن سلة لقرل الرطاف أن‎ E المهن‎ 
قبول أوجه الوظيفة» إن لم يكن للمطالبة دونما وعي بهاء‎ 
وال تسين المهنة علاقة «نسوية».‎ 


وما من شيء» حتى الاستشناء الظاهرء إلا ويفهم صلب 
منطق المنوال. بينما ينجح الفتيان الذين لم يدرسوا اللاتينية 
ولا الإغريقية أو درسوا اللاتينية لا غير» أفضل مما تنجح 
الفتيات ذوات التكوين عينهء فإِن الفتيات من زمرة طلاب 
الهيلينية هن اللاتي يحصلن على أفضل النتائج: ذلك أن 
4 منهن مقابل 58,5/ من الفتيان حصلن على علامة أكبر 
من العلامة الأوسط (آنظر الجدول رقم (2)). ويفسّر عكس 
العلاية داك لغار المالو ف نالجع لن للات 
حظوظاً في الحصول على ذاك التكوين أقلّ من حظوظ 
الفتيان. أمّا اللاتي يتلقونه فالاصطفاء أشد عليهن مما كان 
على الفتيان دوى التكوين ذاته. كذلك» لكون دلالة كل 
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رابطة رهن بالبنية التي فيها تندرج» فان التكوين الأكثر 
كلاسيكية (لاتيني أو إغريقي) لا يرتبط اليا بنجاح أفضل : 
بينما للفتيات اللاتي درسن اللاتينية واليونانية نتائج أعلى من 
اج الات اللات درن اللاتة ففطة او اللاي عن 
تکوین دنت فان عك ذلك. يطغن المشانه ها هن 
اا ا 0 رل 5 الا دات رص نه 
بالضرورة على الفتيان فرضه على و حه EES‏ على 
الفتيات» إذا هم درسوا اللاتينية والإغريقية» فإن الفتيان 
الذين تلقوا تكويناً حديثاًء والذين تمثل دراسات الآداب لهم 
را مُدبرا «(Contre-pente)‏ هم اک اصطفاء من زملاء 
الدراسة من ذوي الجنس ذاته. 


E E N N | 

اللغوي المرتبط بأصل اجتماعي مسمّى» ودرجة الاصطفاء التي يلزم 
الدرجة الثانيةء دخول كلية الآداب» لاتضح لنا آنه يكفي تركيب تلك 
المعايير حى نفسّر تراتبية ما تحصلت عليه كل زمرة جزئية من نتائج 
في تمرين تعريف (آنظر الشكل رقم (2) والجدول رقم (3)). هكذا 
على سبيل المثال يُستنبط من المنوال (المجسّد بالشكل رقم (2)) أن 
على طالبات الطبقات الوسطى أن يكون لديهن أسفل درجات الكفاءة 
اللغوية ( -- ) إن كنّ» مثلهنٌ مثل فتيان الطبقات ذاتهاء مبخوسات 
الشعبرة وطالباتهاء E‏ مصطفیات بصر امه آدنى Es‏ دخول التعليم 
العالى. وإنهن» فوق ذلك» آقل اصطفاء من فتيان طبقتهن فى كليات 
الآداب. وفي واقع الأمر إن الفئة التي نسبة 139,5 فقط من أفرادها 
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ملاحظة : 


الحدول رقم (2) 


إن كانت النسب محسوبة بحسب الخانة العمودية » فقد عايتًا أقوى توجه بحسب الخانة الأفقية داخل كل من ضروب التكوين الثلائة. 


يحون فوق متوسّط توزيع مجموع الجمهور إنما هي الفثة صاحبة أهزل 
اا و ی ا ا ا ا 
الطبقات العليا إدراك أعلى درجات النجاح (++)ء أولئك الذين ما 
يميزهم شيء عن الفتيات من الأصل الاجتماعي عينه على جهة رأس 
المال اللغوي ودرجة الاصطفاء عند دخول الجامعة» والذين هم 
الاصطفاء أشد عليهن منهن فى كليات الآداب جراء تدنيهن فى تلك 
الكليات: هذاما يصدقه a‏ رفم (3)» إذ إن 167 من ا لهم 
علامات أعلى من متوسط المجموع. ثم إننا نتحقق من المصادفة عينها 
بالنسبة إلى الزمر الجزئية كلها بين المنزلة التي بها خصها المنوال النظري 
رال الي اسه إا القاس امير 


إن المنوال النظري عينه إنْما يتيح فهم أن أكثر العلاقات ثباتا 
وأكثرها قوة معاء هي العلاقات في مستوى التعليم العالي التي توخد 
درجات الكفاءة اللغوية بسمات التاريخ المدرسي. وحيث إن الأصل 
ااا ا ا ف ی رف ا 
A a CS‏ 
N NS o‏ 
المتفاضلة تلك التي تنجم عنها. محصلة ذلك أوّلاً أن بنية مجموع 
المفلحين" تتبدل باستمرار على جهة المعيار عينه الذي يتحكم في 
الاصطفاء. ذاك أمر له أثر إضعاف الرابطة المباشرة بين الأصل 
الاجتماعي والكفاءة اللغوية eT‏ فآ على 
النجاح المدرسي)ء ثم ثانياً أن أفراد الطبقة الاجتماعية المفلحين في 
النسق إنا هم أقل تمثلا في كل مرحلة من مراحل الدرب لسمات 
الدرب التي كلفت أفراد الفئة الآخرين الإقصاء. 


(#*) sاSurvivan‏ على معثی البقاء في نسق التعليم والفوز بذاك البقاء. 
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الشكل رقم (2) 


‌ ِء 7 5 2 راص طاد + 

ملاحظة : نفترض صلب طبقة اجتماعية مسماة توزيعاً متساوياً لرأس الال :اللغوى بين الحنسين. إن التعبير عن CN‏ | کک 
e‏ بلوغ الجامعة وللاحتمالات الشرطية لبلوغ كلية الآداب التي تسم ختلف الزمر الحزئية (على افتراض أن التعليم العا 

و هو تر مه تعریبیه ! : 3 : 

اک ): 
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الجدول رقم (3) 


بقدر ما ينتمون إلى طبقة أذعنت لإقصاء أكثر قسوة» وبقدر ما 
نعمل فى مرحلة أكثر تقدماً من المسيرة (uودع)‏ «المّطاعة التزامنية)“› 
NE No E‏ 
مستوى التعليم العالي» لن يقدر بعد على إدراك الرابطة بين الأصل 
الاجتماعي والنجاح المدرسي إلا من جهة الرابطة بين النجاح والسمات 
المدرسية. هى سمات ليست سوى (إعادة ترجمة» تحديدا صلب المنطق 
و 
واقع E O E a‏ 
الاجتماعي آو الجنس» ومثل النجاح في اختبار اللغة إلا في آقرب 
التمارين إلى التقنيات التفليدية للرقابة المدرسية» فإن سمات الدرب 
المدرسي (مثل الشعبة المتبعة في التعليم الثانوي)» أو مؤشرات النجاح 
السالف (مثل الذرجات المتحصّل عليها في الامتحانات السالفة)» أشذ 
ارتباطاً من المقاييس الأخرى بدرجة النجاح في اختبار اللغة» وذلك أيا 
کان نموذج ال 
وحتى نفسر العلاقة المعاينة بين الشعبة المتبعة في 
التعليم الثانوي ومهارة استعمال اللسان» من غير أن نعزو 
إلى تعلم اللغات القديمة فضائل معجزية يخصه بها حماة 


)6( ا السمات ذات الصلة بالإقصاء أو الفلاح في النستی بین أفراد الطبقة 
نقسها جزافا» إنما تحتمل أن نكون هي عينهاً مرتبطة بمعايير أجتمأعية أو ثقأفية تفماضل بين 
الزمر الجزئية داخل طبقة ما: على سبيل المغال بختلف الطلاب أبناء العمّال e‏ 
السمات الثانوية (اجتماعية» مثل مستوى تعليم الأم أو مهنة الجد» ومدرسية مثل الشعبة 
الأولى عند دخول المرحلة الثانوية) عن سمات أعضاء طبقتهم العمرية الذين ينتمون إلى الطبقة 
الاجتماعية عينها. بأكثر دقة نقول إنهم يمثلون عدداً يزداد كبراً من السمات التعويضية حتى 
إم بلخوا TT‏ أو هم في المستوى ذاته من المسيرةء أعلى موقعاً في 
تراتبية التخصّصات أو المنشآت» ونفهم داخل المنطق عينه أن في مستويات نجاح سواسية 
ثل الفتيات دوماً عدداً من تلك السمات التعويضية أكبر من عدد خاصيات فتيان الطبقة 
الاجتماعية نفسها. 
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O PN 
فبالنظر إلى الأواليات التي‎ ES لذاك الاصطفاء. وفي‎ 
«تسوس) فی الوقت الراهن الانتداب (1۲ع٣۳ع٤uآءمR) فى‎ 
لب الب اة اجار اعرا هر مع اة ا کر‎ 
E E EE O N PO ST 
ا و ا ف‎ 
قلةء وقد كان الاصطفاء المفرط عليهم شديدا (باعتبارهم‎ 
تلامذة معاهد» وبدرجة ثانية» باعتبارهم تلامذة اللاتينية)» آم‎ 
من بين أبناء العائلات الميسورة التي تعرز امتيازها نهائياً أن‎ 
ور ا ا ا و ل ن ی‎ 
ا وأدومه.‎ a لذاك اراش مال أرفع‎ 


اسنات ارق غلا كف اكت ا 
ا و ا ای اد ا 
ذلك آنه أنّى لنا أن نمسر مثلا اقتران التكوين الكلاسيكى فقط 
(اللاتينية والإغريقية) بأفضل النتائج» أي كان التمرين› ينما لا 
توفر على ما يبدو معرفة اللاتينية دون سواها آي امتياز مقارنة 
التك ن الخدت إن انش الجمارن صح ا لاس مهار 
المقدرة الذهنية» يُمترض بتعلم اللغة اللاتينية تطويرهاء لا 
تفصح فعلا عن ق تفاوت ذي دلالة بين تلامذة اللاتينية وبقية 
اللافاة بود ا الط الا و ل ةو 


(7) ثمة مؤشر آخر على أن معرفة الاتينية والإغريقية لا توفر من تلقاء نفسها امتيازا 
مدرسياً. ذلك أن الطلاب القادمين من المدارس الرسمية» وهم أقل عدداً تناسبياً من الطلاب = 
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بسر كلامهم› فلأنهم اصطفرا آنفسهم (أو هم ا 
بالإحالة إلى صورة عن تراتبية شعب التعلم الثانوي» ترفع 
أعلى الدرجات الدراسات الكلاسيكية. ثم لآنه وجب عليهم 
أن يكونوا شهداء على نجاح فريد خلال سنوات مزاولة التعليم 
الثانوي الأولى حتى يطمحوا دخول شعبة تستبقيها المدرسة 
لنخبتهاء وإليها يمضي أمهر الأساتذة وأقدرهم على اصطناع 
من أولئك التلامذة» أفضل التلامذة“. 


وبما أن للطلاب الذين درسوا اللاتينية والإغريقية أفضل 
نسبة نجاح في كل تمارين الاختبار المقدم» وأن تلك النسبة 
هي عينها مرتبطة بنسبة أعلى من نجاح مدرسي سابق» ثم إن 
الطلاب الذين أتوا دراسات كلاسيكية حصلوا فى الامتحانات 
السابقة على أفضل نجاح» بوسعنا أن نخلص إلى أن 
السلاف من تلامدة الشعب الكلاسيكية»› والذين اصطفاهم 
يسر بلاغتهم ولأجله» هم أقرب التلامذة من «أمثولة» الطالب 
الممتثل› ذإالك الذي يتر ضه المدرس بمستوی خطابه و 
الامتحانات وتو جده ا الإلزام داته. 


واكان با رالغات ,ادر ارت كل 


= القادمين من الؤسسات الخاصة فى دراسة الإغريقية واللاتينية (25,8/ مقابل 31,1./) بحصلون 
مغ لك عل فاد هة الاي أن زم الما ن تلام الاراكن اسه عا ارف 
من آم لم يدرسوا اللاتينية ولا الإغريقية تحصل على نتائج أعلى من نتائج طلاب درسوا 
اللاتينية والإأغريقية» لكنهم قدموا من مؤسسات خاصة. 
8 انت الح الكلاسكة أيقضا مد مدة ل خد عل قدو من الاماز 
ت لکا دخا ا لوف ع او ل ا ار ااا هة عد ا ف قات 
الدرب كانت تحددها بشكل شبه آلي درجة نجاح تقاس بسلم معايير فريد من نوعه ولا جدال 
فيه» ثم لأن الجميع كان يرى» حتى أصحاب الشأن أنفسهم» دخول الشعبة الحديئة» إقصاء 
وانحطاطاً. 
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أساسي اللإإجحاف المرتبط بالأصل الاجتماعي مع ما تستتبعه 
تلك النزوعات المدرسية بالنسبة إلى مختلف شرائح الطلاب 
من درجات اصطفاء تفاضلي» نفهم لماذا يكون أبناء الأطر 
العليا هم الغالبين في زمرة الطلاب الجزئية الذين تلقوا 
تكويناً حديثأً» بينما يكون الطلاب أصيلو الطبقات الشعبية 
هم الغالبين في الزمرة الجزئية لطلاب اللاتينية» ذلك بما 
يدينون به» من دون شك» إن درسوا اللغة اللاتينية» إلى 
خصيصة عليها وسطهم العائلي» ثم بما كان عليهم من إظهار 
ميزات فريدة للحصول على هذا التوجيه والدأب E‏ 
E E E ۸ PEE)‏ 
التوجيه بالنسبة إليها أكثر من مستبعد. بقيت معضلة أخيرة 
يتيح المنوال حلها أيضاً: إذ يحصل الطلاب سليلو الطبقات 
الشعبية على نتائجح أدنى من نتائح طلاب الطبقات العليا 
(61,5/ مقابل 73,5./) وذلك في الزمرة الجزئية التي يحدها 
ا 


وفي واقع الأمر» بالنسبة إلى تلك الزمر الجزئية» 
تضاهي شريحة الطلاب الميسورين الذين جنوا من رأسي 
مالهم اللغوي والثقافي أفضل ربح مدرسي» الطلابَ سليلي 
الطبقات الشعبية» على الرغم من آنهم اصطفوا اصطفاء 
مفرطا في تلك الزمر الجزئية» اصطفاء يبلغ درجة أكبر بكثير 
من اصطفائهم في الزمرة الجزئية لدارسي اللاتينية (فارق 
ينعكس فضلا عن ذلك في نتائجهم : 61,5./ مقابل 52./). 


(9) محصل طلاب الطبقات المتوسطة باضطراد أياً كان تكوينهم»ء في التعليم الثانوي» 
على أدنى النتائج حيث إن آكثر من النصف يحصلون في الحالات كلها على علامات أقل 
من 12. 
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الحدول رقم )4( 


تو ع دل و جود ی ت شلا کے درج :الها 
للفو بالق لالخف ا يكن ان رن إل أن م ها 
التكوين الفكري أو ذاك» آو الجمهور الذي يغنم منه» نجاعة ضمنية 
ولا اختزاليةء إلا شرط أن نجهل أن الملا الذي لتخصص ما إنما هو 
حاف اة من الأضطفاءاته ندل صر انها وفق الربط بين 
العوامل الاجتماعية المحددة لمختلف المسارات المدرسية ونسق 
مختلف نماذح الدراسات الممكنة موضوعياً في نسق تعليم مسمَّى 
وف رة مشماة هر الزهن: لر اسو لتا له فة رد علبة بلامكة 
a EE E‏ 
التتحضيرية» أو غلبة طلاب الفلسفة على طلاب السوسيولوجياء . 
بعض خصال مخصة بالتعليم أو مخصّة بأولئك الذين يتلقونه» حسبنا 
أن نشير إلى أن أبناء الأطر العلياء الذين هم لبقية الطلاب جميعا 
الول غا جل ن زمر لات ا ان کان عا ما 
EE‏ التراات ٠او‏ الله إن لرن غل 
النقيض من ذلك» على أهزل النتائج في زمرة طلاب السوسيولوجيا - 
E A a‏ 
الطلاب المحظوظين» تمدرساء فيَلمّون أنفسهم فيه - بفعل ذاك - 
مصطفون اصطفاء أدنى مقارنة بزملائهم في التخصّص أصيلي أوساط 
ER‏ 
والأصل الاجتماعي والنجاح (الجدول رقم (5)) نرى كاف آن نطرح 
فكرة تقضى بأن الاصطفاء الأدنى النسبى (بالنسبة هاهنا الفلسفة) إنما 
E‏ في طبقة a‏ و 


(10) إن «النظريات» التي يتذرع بها علماء الاجتماع لتملك أسباب تغيرات موقف 
ات E E E E E a a ann‏ 
الوا الائ وار ام الد رار الاتماء ال لجف لر لا كانتت الل بن كرت 2 
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سمة تخصص مثل السوسيولوجيا» لأنه يَعِدّ بكبير حظوة فكرية 
بأبخس الأثمان المدرسية» ويحل بفعل ذلك بمنزلة مفارقة في نسق 
التكوين. 

a ا‎ E SANE Ob. 
a RR A 
يتحقق» فلأنها لا تعبّر بالمرّة عن حاصل علاقات جزئية بقدر ما تعبر‎ 
عن بنية فيها يسوس نسق الربط التام معنى أي منها. على هذا النحو»‎ 
وفي تلك الحالة على الأقل» فإن التحليل المتعدد المتغيّرات على‎ 
شفا أن يسوقنا إلى الإحراج (بمعنى وضع رأيين متعارضين لكل‎ 
منهما حجته فى الجواب على مسألة معينة (#iامم4). أو إلى تشيو‎ 
الوا الد لرل اد جم الفتى الخري إلى الات الط‎ 
التى تقَدّها المعايير»ء وجودها كاملا من جهة أنها زمر اجتماعية تتحذد‎ 
بجملة الربط التي توخدها وبمجموع الروابط (الربط) التي ترعاها مع‎ 
ماضيها وبواسطتها وبوضعيتها الحاضرة.‎ 


الفكري والممارسة السياسية تنزع إلى الظهور مباشرة بمثابة الرابطة المغسرة بامتياز بخاصة 


بالنسبة إلى مثقفين وأساتذة لهم كامل المصلحة في أن يعتقدوا بجبروت الأفكار ويبشّروا به. 
قلة هم محللو الحركات الطلابية - مع انم کانوا علماء اجتماع› وغالبا أساتذة علم 
الاجتماع هن ل یعزوا استعدادات طلاتب ذاك التخصص › «الثورية)» إلى خصال تعليم 
السوسيولوجيا أو إلى شروره. : 
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الحدول رقم )5( 


) ولن يتأتى لنا الإفلات من تفسيرات خيالية لا تتضمن غير الروابط 
عينها التي تزعم تفسيرها لا أكثر ولا أقل (كالتفسير بتوزيع المهارات 
ا ع ا ا ا ی 
هي عند البعض اللاتينية» وعند البعض الآخر السوسيولوجيا) إلا أن 
تعجتب فقاربة تغبرات يعن فهحها باعتبارها عاضر من جنية» 
وباعتبارها أزمنة من «سيرورة» ما» كما لو أنها خاصيات ماهوية قابلة 
للعزل. إن ذاك الربط المزدوج إتمايفرض نفسه هناء من جهة» لكون 
السيرورة المدرسية للإقصاء التفاضلي بحسب الطبقات الاجتماعية 
(سيرورة تسوق في كل فترة إلى توزيع محدد للكفاءات صلب مختلف 
فئات المفلحين) إنما هي نتاج فعل متواصل لعوامل› تلو اة 
مختلف الطبقات من النسق المدرسي» عنينا بها رأس المال الثقافي 
والخلق الطبقي». ومن جهة أخرى» لكون تلك العوامل تتبذل وتصرّف 
في كل مرحلة من مراحل الدرب المدرسي إلى كوكبة فريدة من عوامل 
تناوب تمثل بالنسبة إلى كل فئة معتبرة (طبقة اجتماعية أو جنس) بنية 
مختلفة (آنظر الشكل رقم (3)). إن نسق العوامل إنما هو الذي يمارس 
باعتباره كذلك على التصرفات والمواقف» ومن ثمة على النجاح كما 
اللإاقصاء> فعل «السببية البتيوية الذى لا بجزأ حت إذا سوّلت لنا أنفسنا 
غل تانر هدا العامل اوداك بل اتر مى داك إداسولت لتا مح 
ا واا ا ماحد د اق لسر وات 
O TE‏ 
المنوال النظرى لمختلف التنظيمات الممكنة لكافة العوامل القادرة على 
الع ةوان عا ف سات ار الدرت المدرسي لاا مات 
a E‏ 
آثار للفعل النظامي» التي تلاحظ وتقاس بدقة لكوكبة فريدة من العوامل. 
مثال على ذلك آنه حتى نفهم توزيع نتائج حصل عليها تلامذة من 
الجنسين ومن أوساط اجتماعية مختلفة في مادة ما من شعبة مامن 
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امتحان البكالورياء أو بصفة أعم» حتى نحيط علماً في مستوى ما من 
المسيرة بالشكل الخصوصى للعوامل مثل رأس المال اللغوي أو الخلق› 
ونحيط علماً بنجاعتهاء يتعيّن أن نرد كل عنصر من تلك العناصر إلى 
نسق هو منه جزء» يمثل فى الزمن المعتبر إعادة ترجمة للمحددات 
الأولبّة ذات الصلة E TY ET‏ 
Ea‏ إضافة إلى التربية الأولى 
ولتخ الاوك وها مع الأصل الاجتماعي متکافلان» عاملا قادرا 
عا دة المجار ساهو لمر اق و الا ر ا اة في كل قرات اة 
الذاتية. ذلك أن الإكراهات المرتبطة بالأصل الاجتماعي الطبقى لا 
تمارس إلا من خلال أنساق خصوصية من عوامل تتحيّن فيها وفق بنية 
هي في كل مرة بشأآن. هكذا إذن نعزل حالة ما عليها البنية (آي كوكبة 
EN SE OO‏ فنفصلها عن 
كامل نسق تحولاتها (على معنى نفصلها عن الشكل المكون لنشأة 
الدروب) إنمانمتنع عن اكتشاف السمات التي تعزى إلى الأصل 
اا جاع و ل اء اا لك ل هى مر كا عاد ال جه 
E a a‏ 

ولو كانت اتمة خاجة ف تجنر جهرة من خضل كدال 
SNE Ea e‏ 
E RD‏ عندها ضر أن 
ما درو الل ا 
ربط حدده توازن آنى» أو أن التحليل المعاملى يقصى كل إحالة إلى 
ELE O N‏ 
OA RS‏ 
السوسيولوجيا هي نتاج تحولات» لأنها تجري مجرى الزمن» وليس 
بالإمكان أن نعتبرها إعكاسية» اللهم الا عبر استعمال تجريد منطقي › 
عبشي من وجهة نظر المنطق السوسيولوجي» ذلك بما تعبر عنه تلك 
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التحولات من حالات متتابعة لسيرورة لا إعكاسية» وفق نظام العلل. 
من أجل ذلك يتعيّن أن نأخذ في الحسبان مجموع السمات 
الاجتماعية لأبناء مختلف الطبقات التى تحدد وضعية بداية التمدرس 
لكي نفهم الاحتمالات المختلفة ا و لهم أقدارهم الخدرسة 
المختلفة» ولكي نفهم أيضاً ماذا يعني بالنسبة إلى أفراد شريحة مسماة 
أن يلفي المرء نفسه في وضعية محتملة نسبيا بالنسبة إلى شريحته 
قل لك ما كانشن امز ات غاا له امال ر اة الا هة 
زهو ال وا و اا ان تا کے کن ها 
مواضلة دراساف علا و احتمال عال جد من غير الرارة إذن 
ا کون ا ن ی ا کات ن ن الات كلها رف 
لها او تعر ا ا ا ا ن کر مدا غلا ما 
A oS‏ العلاقة التي تنشأً مثلاً في 
ی ی اا ا ی ا ا 
الى ا اللي به اها له ار مط مو ام ا كا ا 
الاجتماعية» على الرغم من تواترها المتفاوت بين شتى الطبقات 
الاجتماعية» لا يحق لنا استخلاص أن يكون الأصل الاجتماعى قد 
) کف فر ففارسة ئى اتر ي داك الخسترى هن المسة لك ا 
EEL a‏ 
فاحتمال متفاوت بين مختلف فئات الطلاب يقضي بالعمل خارج 
المدرسة» وأما الاحتمال المتفاوت فأن نعثر على طلاب من أوساط 
فة من بين اولك الذين كب عليه العمل : بالا حرئ لن انى 
لنا إعادة تركيب مختلف التجارب المناسبة لوضعيات حددها تقاطع 
معايير مختلفة (مثل ذلك» تجربة ابن الريفى الذي أدخل المذرسة 
CE‏ دخوله دار ب e‏ يصبح 
SNES E‏ 
O E oo lz‏ 
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التجارب التي لا يتأتى للتحليل تمييزها وتخصيصها إلا عبر تقاطع 
مقاييس منطقية يناقل بعضها بعضاً لا تتيسر للإدماج في وحدة سيرة 
زظامية إلا أن نعيد بناءها انطلاقاً من الوضعية الأصلية التى للطبقة أن 
كانت المحل الذي منه تصرف كل رؤية Cs‏ ر 


من منطق النسق إلى منطق تحولاته 
مثلما تطلب بناء المنوال التعاقبي للدروب والسير الفردية صرف 
ead E A OC‏ 
TE O‏ 
روات اا اا ا ا ا ای ا 
والسيّر» يقتضي الأمر أيضاً الإفلات من الوهم الملازم لتحليل نسق 
التعليم تحليلاً وظيفياً خالضاًء أن تحل حالة النسق التي يكشفها 
البحث سيرتها الأولى في تاريخ تحولاته. ويتيح تحليل تلقي الرسالة 
ll EL Na Real‏ 
تحوّلات ملا المتلقين على التواصل البيداغوجي» مثلما e‏ 
عبر التعميم» السمات الاجتماعية للملا المناسب للحالتين الحديتين 
للنسق التقليدي : حال ما يمكننا تسميته بالحال «العضوي»)» فيها 
للنسق شأن مع ملأ مطابق تماما للزومياته المضمرة. وحال ما يمكن 
أن نسميه ب «الحرجة)» فيها ينتهي بسوء الفهم إلى أن يصبح لا 
SE aN ANAS O e le‏ 
Eg E‏ 
Sl AE EC a ey‏ 
اناك شرائح المتلقين اا خا ع و ل ا درجات 
الكفاءة اللغوية» ومن جهة أخرى تطور الثقل النسبي لشرائح تسمها 
مستويات تلقي متباينة» نستطيع بناء منوال يمكن من تفسير تحولات 
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العلاقة البيداغوجيةء وإلى حد ماء توقعها. إن الذي يتضح توا هو أن 
تحولات نسق الروابط التي توخد النسق المدرسي مع بنية العلاقات 
الطبقية» تحولات تعبر عن نفسها مثلاً في تطور نسبة تمدرس 
مختلف الطبقات الاجتماعية» إنما تجرٌ إلى تحول (مطابق للمبادئ 
عينها التي تسوسه) في نسق الروابط بين مستويات التلقي وفئات 
المتلقين» على معنى نجر إلى تحول في نسق تعليم عد نسق 
تواصل : وفي حقيقة الأمر إن مهارة التلقى» إن كانت سمة متلقى فة 
مسماة» إنما هي رهن معا اران الما اللغوي» (Capital‏ 
linguistique)‏ الذي ھا تلك الفئة عليه (والذي يمكننا افتراض ا 
ثابت (4۸1ائ١٥٤)‏ طيلة الفترة المعتبرة) وب «درجة إصطفاء» 6إعمD)‏ 
(صەiاءهاS6‏ مل المفلحين من تلك الفئة مثلما تقيسه ا شه 
الإاقصاء المدرسي للفئة. هكذا بتیح تحليل تقلبات الثقل النسبي لفئات 
المتلقين في الزمن من أن يكشف ويفسر سوسيولوجيا زی ميل 
توزيع كفاءات .المتلقين اللغوية إلى الانحدار المتواصل» فى الوقت 
نفسه الذي يفضح فيه ويفسر نزوع «(انتشار» ذاك التوزيع إلى الربود. 
وبالفعل» بسبب ازدياد نسبة تمدرس الطبقات الاجتماعية كافة» 
يمارس الأثر المعدل للاصطفاء الأقصى أقل فأقل على مستوى تلقي 
شرائح حصت بأضعف إرث لغوي (مثلما صرنا نبصره في حال 
الطلاب سليلي الطبقات المتوسطة)» بينما تدرك الفئات الأكثر حظوة 
على جهة الرابطة ذات الشأن» نسبة اصطفاء فى منتهى الهزال» حد 
نزوع مقام تلك الفعات إلى الانحدار باستمرار» في الوقت الذي فيه 
يزداد «انتثار» مستويات التلقى. 


ول نقدر»› غا ان نهم على نحو ملائم› الو جه البيداغوجي 
للازمة التي يشهدها اليوم نسق التعليم على معنى التسيب والنشاز 
اللتن هان هة اا ي ف 0 ي 
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الحسبان» من جهة نسق الربط التي توخد الكفاءات أو مواقف 
مختلف فئات الطلاب مع السمات الاجتماعية والمدرسية» ومن 
جهة أخرى تطور نسق الربط بين المدرسة والطبقات الاجتماعية 
لما لك اة مر ضرعا إحهااء االات لاخرل الجامة 
E NE SS a a‏ 
الفترة بين (1961 - 1962) و(1965 - 1966) شهد التعليم العالي 
ا را ا ی لے وو ا دات وق 
تزحزحت بنية توزيع الحظوظ المدرسية بحسب الطبقات 
ااا :ى لاع لکن من ون ان ف 2ه ا 
(آنظر الشكل رقم (4) والملحق). وبتعبير آخر نقول إن ازدياد 
نسبة تمدرس الطبقة العمرية المتراوحة بين 18 و20 سنة قد تورع 
بين مختلف الطبقات الاجتماعية في أقساط تضاهي على نحو 
ملموس تلك التي كانت تحدد التوزيع القديم للحظوظ”". وحتى 
نفسّر تبدلات توزيع الكفاءات والمواقف المرتبطة بمثل تلك 
از اة خا أن شي لا ال أن اتا الفاغين الذي كان 
لهم ين سني 1961 152841962 من تحطوظ حول الكلة 
صار لهم منها 74./ بين سنتي 1965 1966 حتى إن نسبة حظوظ 
ك ا ق ر لای 
لوی : مما هي ممثلة فى N‏ على متابعة دراسات 
عليا»ء تقع الحظوظ في أن ا راتات عا فی وای 


(11) يمكن ملاحظة نموذج تطور الحظوظ المدرسية ذاك الذي يقرن ارتفاع نسب تمدرس 
كل الطبقات الاجتماعية بثبات بنية الفروقات بين الطبقات فى جل البلدان الأوروبية (الدانمارك» 
انجلتراء هولنداء السويد)ء بل حتى فى الولايات الشحدة أا i¡ۈر‏ : Organisation de‏ 
coopération et de développement économiques (O.C.D.B.), L Enseignement‏ 


secondaire, évolution et tendances (Paris: O.C.D.E., 1969), pp. 86-87. 
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E E E 

المستخلصة من تحليل العلاقات التزامنية» لاتضح لنا أن تلك الفئة 

على قدر ما تتقدم من تمدرس شبه كامل» تنزع إلى أن تكتسب 

السمات كلهاء وبخاصة الكفاءات والمواقف. وهى سمات وكفاءات 
مرتبطة باصطفاء الأدنى MR LE‏ 


ويصورة آعم يتيح الربط بين رسي الفال اللغوي والثقافي لمئة 
E N BPE E EEE E E‏ 
مبدلا» فى فترة مسماة من المسيرة) بدرجة الاصطفاء النسبى المرتبطة 
ERS a E a E‏ 
م هن اة وفي نمودح مسمى من الدراسات» إنما يتيح 
لك ابات ابات ال فر ي کل ر فن ار ا و 
كليّة إلى أخرى وداخل الكليّة عينهاء» ومن تخصص إلى اخر وبين 
E EG E E‏ 
التتخصصات والسمات الاجتماعية والمدرسية لملأهاء (هى عينها التى 
تحددها الرابطة بين قيمة موقع مختلف التخصصات واحتمال 
E E OC SE E OPO TEE‏ 
الكيمياء أو العلوم الطبيعية في كليات العلوم أو الجغرافيا في كليات 
اا ترف ت مو الات ا ق 
في مؤسسات من الدرجة الثانية. ومهما يكن من آمر تلك المسالك» 


(12) سوف نلقى آتياً (الفصل 3» ص 291 - 303 من هذا كتاب) توصيفا لأوالبات 
الإقصاء المرجاً. هى آواليات تنزع وات 0 ت و الات کے سنوی 
التعليم العالي على الرغم من ارتفاع نسب تمدرس الطبقات الشعبية في التعليم الثانوي. 
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فإنها أرجحها بالنسبة إلى الطلاب سليلي الطبقات الشعبية. ويتيح هذا 
المنوال أيضاً الإلمام أيَاً كانت المعايير الاجتماعية أو المدرسية التي 
نعتبرها» تحتل السوسيولوجيا دوماً منزلة منحرفة عن المركز. ولئن 
کان بالمستطاع وسم کل تخصص› وبشكل أعم كل مؤسّسة تعليم 
بمنزلتها في التراتبية المدرسية (تشكل نسبة النجاح المدرسي 
المنصرمة أو العمر المشروط للجمهور المناسب لهاء يمثل مؤشرا 
E O E NN COE CEP ES‏ 
اها و ق ا ا چاق و 
UE RS NES‏ 
القيمة الاجتماعية لمنافذ العمل)» يتّضح ان التخصّصات التي خصت 
ور ت ر عا ن نالرات 
تجعل E aa‏ مثل الآداب 
الاک ف کات وات ا طهر تة عال ادت اصل 
E E‏ 
وصولا إلى تخصّصات مثل الجغرافيا التي نفهم فهماً أفضل وضعيتها 
المبخوسة عندما نرى أنها تراكم مؤشرات هزيلة في البعدين. هكذا 
يتيح المنوال المقترح من وسم الاختصاصات المعنية كلها. ذلك أن 
المعيار المدرسي والمعيار الاجتماعي يكفيان كي تميز تخصصات غير 
متبلورة من تخصصات متبلورة» مثلما يتيح في الوقت نفسه صياغة 
تراتبية صلب كل تلك التخصصات. ثم إنه يكفي إدراج مقياس أخير 
هو «معامل الجنس»» حتى نرى تخصصات مثل السوسيولوجيا 
وتاریخ الفن» والجغرافيا والإسبانية أو أيضا الفلسفة والألمانية» التي 
تا الد الاخاع مها ف الان المترسى و الا اغ 
ر و کر درا کا تورات د 
سوسيولوجياً (باستثناء الإنجليزية وعلم النفس). ثم إنه بالإمكان أن 
رعا على ا اقات الا الى ها بو ك 
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التخصصات › في تقسيم للعمل ر الجنسين › كر التساء لمهام 
الربط الاجتماعية (اللغات الحية) أو للمهام العّلية (تاريخ الفن). 

وابتغاء فهم الظاهرة برمتهاء يتعيّن أن نتمثل نسق التخصّصات 
(وبصورة أعم نسق التعليم) كحقل فيه تمارس قوة نابذة متناسبة 
کا مع درجة النجاح E‏ وقوة متناسة 2 الثبات 
الذي يستطيع اي فرد (او بصورة ادق فئة من الافراد) الوقوف به فى 
و حه الفشل والاقصاءء وهو أمر متوقف على طموحات محلده 
ا و 0 و 
AERA Sa NE‏ 
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نسبة الطبقات العليام 


80 


70 


60 


50 


40 


% : 
نسبة الملاحظات المشرفة ف الباكالوريا 50 40 30 20 10 0 


نسبة الفتيان% 
40 


20 


7 
نسبة الملاحظات المشرفة في الباكالوريا 0 40 30 20 10 0 


ملاحظات : المفاتيح : اح أدب حدیث جحغ» جغرافيا 
أدء أدب کلاسیکي قل» فلسقة 
ع ن علم النفس سو» سوسیولوحيا 
ا ألمانية تا ف» تاريخ الفن 
أ ن انجليرية إ س» اسبانية 


تا» تاریخ 
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الشكل رقم (6) : 
اختصاصات متبلورة في التراتبيتين (الاجتماعية والمدرسية) 


1 


sd 

E 

0 
Cı 


سوسيولو جیا 


صات 
ره 


. 


+ 
ا 
4 
3 
5 


ملاحظة : حتی تُحل كل من الاختصاصات فی التراتبيات الثلاث التي احتفظ ہا هاهناء تبنينا الاتفاقات التالية : (1) لنسبة 
اللاحظات الجيدة في البکالوریاء (-) من 020⁄ إلى 030 ۰ (0) من 30 ⁄ إلى 40 6ء (+) من 40 ٥‏ 
إلى 50 % فما فوق. (2) لنسبة الطلاب سليلى الطبقات العلياء (-) من 35 م إلى 50 مء (0) 
من 50 % إلى 60 %.(+) من 60 % إلى 70 %0 فما فوق. (3) لنسبة الذكورة» (-) من 15 ٠/٠‏ 
لی 25 ۰% (0) من 25 إلى 30 0ء (+) من 30 0 إلى 40 0 فما فوق . 


ان22 
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الحدول رقم (6): 
القيم المرجعية للإحصاء (/) 


82 


25 


بالوضع › الذي هو فى ظاهره مفارق لما هو عليه تخصص ماء 
الآداب بسمات ملأه الاجتماعية» على الرغم من قربه من تلك 
التخصضات سمائة المدرسة (أنظر الشكل رقم N‏ 
E‏ و کا کے ری ی کر س 
من الطلاب سليلي الطبقات العليا (68/ مقابل 55/ لمجموع 
القراسات الاد جا و وات ارق فل .ادات 
الحديثة أو الجغرافيا التي هي تخصّصات مع ذلك قريبة جداً من 
السوسيولوجيا على جهة المقتضيات المدرسية عندما تقاس بالنجاح 
Ea OEE a a E‏ 
(هي تباعاً 48/ و65/ مقابل 45/ بالنسبة إلى مجموع التخصصات)» 
ولأن الطلاب الأدنى اصطفاءُ من الطبقات العليا بإمكانهم العثور على 
نحطو ة الدر نة ثم لا يجعل على خلاف الإجازات في التعليم» 
الصورة المبتذلة لمهنة ماء للمشروع الفكري لأولئك الطلاب› 
ا 


مھ 


(13) إن كان اختبار اللغة (والذي يتحصل فيه «السوسيولوجيون» على نتائح أدنى من 
نتائح «الفلاسفة» بشكل نظامي) لا يكفي للحمل على أن السوسيولوجيا توفر أرضية انتخابهاء 
على الأقل في باريس» لأيسر شكل من هواية الطلاب سليلي الطبقات العلياء فإن قراءة 
ااا ا و 0 فا ف کات ا ا 
تقابل السوسيولوجيا الفلسفة على جهة رأس الال المدرسي المفروض مثلما يقابل الأدب 
الحديث الآداب الكلاسيكية» فإن لها انتداب اجتماعي أرفع من انتداب الفلسفة (68/ من 
طلاب السوسيولوجيا سليلى الطبقات العليا مقابل 55/ للفلسفة). أما الأداب الكلاسيكية» 
فإن لها انتداباً اجتماعياً أرفع من انتداب الآداب الحديثة التي تكون مع الجغرافيا أكثر النافذ 
احتمالا بالنسبة إلى طلاب الطبقات الشعبية سليلي الشعب الحديثة من التعليم الثانوي (67/ 
مقابل 52./). 
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ی م کی دا اغ کا ات 
درجة التوافق اللغوي بين الرسل والمتلقين من دون أن ندمج في 
منوال تحوّلات العلاقة البيداغوجية» علاوة على ذلك تقلبات 
مستوى الإرسال» وهي تقلبات مرتبطة بسمات المرسل الاجتماعية 
ا اى Es‏ الازدیاد السريع في هيئة 
الأساتذة والتحولات التي تصيب الرسالة البيداغوجية التي تخون مع 
ظهور تخصّصات مثل علم النفس أو السوسيولوجياء ذلك الطلاق 
بين لزوميات الخطاب العلمي بالشرائع التي تسوس العلاقة التقليدية 
الل »او رو جما الفسرى: إن رور نذاب عل عجل اساد 
لا غنى عنهم من طبقات عمرية أقل عددا وأدنى تمدرساً معأً» قصد 
تأطير ملا كيفما كان نتج ازدياده المباغت بعد سنة 1965 من اقتران 
النمو العام لنسب التمدرس والارتفاع في نسبة الخصوبة خلال 
السنوات التي أعقبت الحرب العالمية الثانية» لم يكن بوسعها إلا أن 
ترشح انزلاقاً منتظماً نحو الأعلى لمدرسين كونوا لمهمة أخرى في 
المرحلة السابقة من تاريخ النسق. قد يكون بوسعناء في تلك 
الشروط» الاقتناع للوهلة الأولى بان هبوط مستوى التلقي وجد في 
هبوط مستوى الإرسال معدلا آلياء ذلك أن احتمال بلوغ منازل أكثر 
علوا في تراتبية الرتب لم يكف عن الازدياد (الربوً) على درجة 
متساوية لازدياد التصديق الجامعي. وفي واقع الأمر»ء علاوة على أن 
الأمر كله كان يجنح بالمدرسين المنتدبين وفق المعايير التقليدية إلى 
أن يجدوا في التلاعب بسوء الفهم اللغوي وسيلة لتجتّب المعضلات 
البيداغوجية التي طرحها التحول الكمّي والكيفي لملأآهم» كان 
الك فن اا ا ا ن عا اهو اها 
الترقية حثيثة» والمهمومون بذلك» يلفون آنفسهم» ولا ريب» أكثر 
جنوحا إلى تبني العلامات الخارجية للحذق التقليدي على الرضا 
بجهد ضرورې بتغاء ضبط تعليمهم على الكفاءات الحقيقة لملاآهم. 
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E E E ET 
من غيرهم التكلم «على نحو علامي)» فيها تراتبية ممحصة بغلو تذكر‎ 
كثيرا» تراتبية من تسميات وعلامات للمكان دقيقة» ودرجات‎ 
CE Lg 
المجازفة أكثر ابتغاء إرضاء حاجة الطلاب إرضاء تقنياً» على الرغم‎ 
من أنهم أكثر المدرسين مجابهة لتلك الحاجة مباشرة واستمرارا. وفي‎ 
حقيقة الأمر» إن مساعيهم للتخلي عن العلاقة التقليدية باللغة إِلْما‎ 
هى عرضة بخاصة إلى أن تبدو كأتما هى «بدائية» إن كان كامل منطق‎ 
ا ينزع إلى إظهار تلك المساعي کعلامات ي‎ 

عن التطابق مع التعريف الشرعي للدور. 


عله ق ا ا ل 
بأن كل تحوّل في النسق المدرسي إنما يجري مجرى منطق فيه 
تتجلى بعد بنية ذاك النسق ووظيفته المخصتين به. ويتوجب على 
تحليل فيض التصرفات والأقوال المحيّر الذي يسم الطور الحرح من 
ار اا يصبو إلى وهم انبعاث الفاعلين أو الأفعال الخلاقة 
«من عدم». ذلك آنه في الوقفات من الأمور التي في ظاهرها الأكثر 
حرية» إنما تتجلى أيضا النجاعة البنيوية لنسق العوامل الذي يعيّن 
الحتميات الطبقية لفئة من ف طلات ااا محددة بمنزلتها 
في نسق التعليم. وعلى العكس من ذلك أن نتذرع بالنجاعة المباشرة 
والالية للعوامل الظاهرة» مثل الازدياد الفجائى فى عدد الطلاب» 
ب اف ع n E E‏ او 
E e‏ 
لا تستطيع له تأثيراً إلا بما يتطابق ومنطقه“". وفي الوقت الذي يهدم 


0 اكك ما رفسير الا زم ا انار الال لل دات الور فر لوخ آن تکون ف 
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i 


النسق فيه بنيته أو يعيد تبيّنه بفعل تأثير تلك المسائل» يصيبها بقلب 
N EOE TO‏ 
مناسّبة للتبيّن من الأوليات القادرة على تأبيده» إذ تصبح مقدمات 
اشتغاله غير موفى بها تماما. إنه متى ينشاً الاتفاق المحكم بين النسق 
المدرسي ERE‏ «الانسجام المعَد قبليا» 
le TC E a‏ 
تساؤل عن أسّها. ولا يزال سوء الفهم الذي يستسكن التواصل 
البيداغوجي محتملا إلا ما دامت المدرسة قادرة على إقصاء أولئك 
الذين لاأ يوفون بلزومياتها الضمنية» وما استطاعت الحصول من 
الآخرين على التواطؤ الضروري لاشتغالها. وإن تعلق الأمر بمؤسّسة 
لا تستطيع أداء وظيفتها التلقينية المخصة بها إلا ما أبقت على حدَّ 
ا ف العامة ن الرشال الد اقرخ وهار ا الام ا 
فكهاء فإنه يتعيّن أن نتعقل أن من صلب عوارضها البيداغوجية 
خلا دد ال وازدیاد حجم | N O E CE‏ 
الأزمة الناشئة عن انخرام ذاك التوازن»ء أن المضامين المرسلة وأآنماط 
الإرسال الممأسسة كانتا متكيفتين موضوعياً مع ملا حدده على الأقل 
انتدابه الاجتماعى بقدر ما حدده صغر حجمه: ذلك أنه و ي 
a a‏ 
التلقينية ما دام يتوجه إلى طلاب لهم رأس المال اللغوي والثقافي - 
والمهارة في جعله مثمراً - الذي يفترضه ويصدَقه» ثم لا يلزمه بدا 
جرا ول براه جا ما من داك اة ا ان كاك ال 
ا الین ع لاد قر لار الف درا موه 


ال و ال اط دو م ا روا وا ي او ع ت و ا 
«البنى تنهار»» بوجه خاص لا تكون «نخرة). 
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ل ق ا و ا ا 
لار العا لفات من طلا لن خر ا بد إلى المادهة 
وسائل الوفاء لانتظاراتهاء فإنّه يختال تلك الفئات أن كان يلزم ضمنا 
ملا بوسعه أن يقضى وطره من المؤسّسة لكونه أرضى» صبرة» 
لزومياتها. لعلّه ما كان لجامعة السوربون أن تكون أبداً مرضية كلاً إلا 
لمن تأتّى لهم الاستغناء عن خدماتها مثل طلاب دار المعلمين العليا 
في مطلع القرن العشرين» كانوا يطيعون ناموسها السري» إذ ينذرون 
لأنفسهم لباقة أن يأبوا عليها شهادة رضاهم. وحين يخاطب 
المدرّسون ملا حددته على نحو مثالي مهارة تلقي ما له يقدمون هم - 
وهي مهارة لا يعطونه إياها - فإنهم لا يأتون غير التعبير عن الحقيقة 
الموضوعية بغير وعي منهم. هي حقيقة نسق كان في عصره الذهبي 
IEEE E as‏ 
مرحلة الاختلال الناشئ الوسائل التقنية والأيديولوجية ليتواروا المسافة 
المتزايدة بين ملأهم الحقيقي وملأآهم المزعوم. ولما يفترض 
المدرسون بمستوى خطابهم ملا تتورع مهاراته على التلقي وفق منحن 
لے کل :ای خت کان اکر علد اواد سحت لل ومات 
القصوى التي للرسول» فإنهم يختالون حنينهم إلى الجنة البيداغوجية 
التي للتعليم التقليدي» فيها كان باستطاعتهم أن يعفوا أنفسهم من أي 
و e‏ 


(15) إن تعينّ» مقاربة نسق التعليم بمثابة نسق تواصل لتملك ناصية المتطق النوعي 
للعلاقة البيداغوجية التقليدية» ومن ثمة لتملك ناصية تسيّبهاء» توجب الحذر من أن نسند 
المنوال المبني» مقابل الاستقلالية المنهجية لاشتغال نسق التعليم اشتغالا تقنياًء القدرة عل 
تفسير جلة الأوجه الاجتماعية من أزمة النسق» وبا لخصوص تفسير كل ما يصيبه في وظيفته 
التي تقضي بإعادة إنتاج بنية العلاقات بين الطبقات الاجتماعية. ۰ 

(16) مذ أن نأخذ في الحسبان تقلبات بنية توزيع الكفاءات» لن نتمكن بعد من فك 
معضلة استعمال أمثل للرابطة البيداغوجية. فإذا ما كان من أمر ملا ما تتوزع كفاءاته وفق = 
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وان نمتنع عن ان تة لار دناد الملا فعلاً یمارس ا 
اة أي بم رلا عن ي السق المدرمية فا لمن أن تتف 
على ذاك النسق امتياز استقلالية مطلقة تتيح له ألا يعترض غير 
المعضلات التي يفرزها منطق اشتغاله وتحولاته. بتعبير اخر» إِنّه 
ب رة الع دري عل اعا الر خو ال ج د 
e E N CE‏ 
المورفولوجية وبعوارض التغيرات الاجتماعية كلها التى تكسوه إلا إذا 
ا تلك العوارض معضلات بيداغوجية» لو کان يحرم 
على الأعوان أن يطرحوا على أنفسهم في صيغة بيداغوجية 
المعضلات البيداغوجية التي تُطرح موضوعياً عليه. إن التحليل 
السوسيولوجي إنما هو الذي يشكل في حقيقة الأمر الصعوبات 
الناجمة عن ربو العدد كمعضلات ا ا إل قارب 
العلاقة البيداغوجية علاقة تواصل» شكلها ومردودها متعلقان بتلاؤم 
مستويات الإرسال مع مستويات التلقي المنشرطة اجتماعيا. هكذاء 
فصلب البون بين اللزوميات المضمرة لنسق التعليم وحقيقة ملأهاء 
إنما تقرأً الوظيفة المحافظة للبيداغوجيا التقليدية كأنها لا بيداغوجياء 
بقدر ما تقرأً مبادئ البيداغوجيا جهرية لها أن يلزمها النسق موضوعياً 
من غير أن تقرض مع ذلك اليا فى ممارسة المدرّسين».لكونها تعبّر 


من عل کا جر اه ف حار اف ا عة م و حي ا ا طهر 
التتحولات التي تصيبه في مجرى الزمن. فإِمًَا إزاحة في النمط وإِمًَا تغيّر في التناثر : ذلك أن 
الحط من النمط لا يلزم من الرسول غير الحط من مستوى إرساله» أكان بزيادة مراقبة 
للتكرار» أم كان بجهد منهجي يفشي في الرسالة» شفرة الرسالة برمتهاء تفسيراً أم ضربا 
للأمثال. وعلى نقيض ذلك ينزع الازدياد في تناثر الكفاءات» في ما وراء عتبة معينة» إلى 
طرح معضلات يستحيل فكها بالإعمال فقط فى الإرسال» مثلما تشهد على ذلك حال بعض 
الاتختصاضات العلملة > إذ عدر كين لائر ا رانك ستو نات :التلف بالتفاهم صلب سوءِ 
السام كيرا مسرا الا اف كات الاداب: 
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E E E O 
هكذا يأبى التأويل الإمبيريقي للعلاقات الملاحظة على نفسه تملك‎ 
أسباب التقلبات الإمبيريقية آلياًء إن اقتصر» تظاهراً بالأمانة للواقع» على‎ 
ظاهر الموضوع › أي على جمهور مدرسي معن بمعزل عن رابطته‎ 
ESS فلا يقدم للملاحظة غير بعض جمهور الناجين»‎ 
حصحصة موضوع البحث الحق» من ذاك الموضوع المبني قبليأء على‎ 
ا و ا ا اا و ی اوی‎ 
جمهوراً» خاصياته الثاقبة أثر لفعل التكوين والتوجيه والإقصاء الذي له‎ 
ES aa E o E 
السمات الاجتماعية والمدرسية لملا المتلقين لرسالة بيداغوجية ما» من‎ 
معنى» إلا أن يسوق إلى بناء نسق الربط بين من ناحية المدرسة منظورا‎ 
إليها كمؤسسة لإعادة إنتاج الثقافة الشرعية»› فتحدد في ما تحدد نمط‎ 
فرض الثقافة المدرسية وتلقينها» ومن نأحية أخرى الطبقات الاجتماعية‎ 


12) لا تدين تلك البيداغوجيا التي هي نتاج تحليل للنسق المدرسي» تطور النسق عينه 
O OD E E‏ 
كما يتضح لنا (سواء حدد كلاها النمط آم التناثر) إلى انتماء إيتيقى لتال عن العدالة المدرسية 
عابر للتاريخ وعابر للثقافة» ولا إلى الإيمان بفكرة كونية عن العقلانية. وإن م يكن تطبيق 
مبادئ تلك البيداغوجيا من تحصيل الحاصل» فلكونه يفترض مأسسة رقابة مستمرة للتلقى»› 
رقابة يأتيها سواء المدرسون أم المتعلمون. ونصورة أعم لكونه يلزم أن تأخذ في الحسبان 
سمات التواصل الاجتماعية كلهاء وبخاصة أن تأخذ افتراضات لاواعية يدين ا المدرسون 
والمتعلمون إلى وسطهم وإلى تكوينهم الاجتماعبين. ثم إنه ما من أمر أعظم خطأً من أن عنح 
E CE‏ آو تلك من تقنيات الإرسال أو الرقابة (آكانت خحاضرة أم تعليما 
غير موجه» مقالة أو استمارة مغلقة) فضائل أو عيوب تسكنها. ذلك أن الإنتاجية البيداغوجية 
تحديداً التي لتقنية ماء تتحدَد فقط صلب النسق التام الروابط بين محتوى الرسالة وتوقيتها في 
سيرورة التعلم» ووظائف التكوين › واللزوميات الخارجة المثقلة على التواصل (تعجلا أو 
ترفهاً) والسمات المورفولوجية والاجتماعية والمدرسية للملا أو لهيئة التدريس. 
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الفاق ادر واا ادات ا اع اف ها وا تاهاد وان 
نع الأخطاء التي لا تشوبها شائبة والسهو الذي لا مأخذ عليه إليها 
تصبو سوسيولوجيا التربية» إذ تدرس منفصلا الجمهور المدرسيي وتنظيم 
المؤسسة أو نسقها المعياري كمالو كان الأمر يتعلق بحقيقتين 
Ee oe‏ 
نفسها بسبب أفعال الاستقلال اللاواعية تلك إلى الالتجاء في اخر 
المطاف إلى التفسير بالفطرة الساذجة مثل «التطلعات» الثقافية للتلامذة» 
أو «المنزع المحافظ» للأساتذة» أو «محفزات» الأولياء. إن بناء نسق 
الربط بين نس التعليم وبنية العلاقات بين الطبقات الاجتماعية هو الذي 
قد يتيح من دون سواه الإفلات حقاً من تلك التجريدات المشيئة» وإنتاح 
مفاهيم ترابطية» مثل مفاهيم الحظ المدرسي أو الاستعداد حيال 
المدرسة» أو المسافة من الثقافة المدرسية أو درجة الاصطفاء. هى 
E E‏ 
الطبقي (مثل الحلق أو رأس المال الثقافي)» وخاصيات ثاقبة للتنظيم 
الدرسى» مل تراتبية المعايير الى لزم عن تراتبية إما المنشاتة وإما 
الشعب» وإمًا الالختصاصات. وإمًا الدرجات. وإمًا الممارسات. وما من 
شك في أن ذاك الربط إتما يظل حتى الآن جزئياً: فعلى سبيل أن ذاك 
البناء النظري لا يُبقي غير الملامح الثاقبة للانتماء الطبقي معرّفة في 
علاقاتها التزامنية والتعاقبية بالنسق المدرسي» نسق منظورا إليه بمثابة 
E E E‏ 
والطبقات الاجتماعية» مجرد علاقات تواصل. بيد أن هذا التجريد 
E N OT‏ 
تقضي بالحفظ ووظيفته الأبديولوجية التي تقضي بالشرعنة» إلا بالطريقة 
الفريدة التي وفقها ينجز ناهيك عن ذلك وظيفته التقنية وظيفة التواصل. 
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لفصل الثاني 


التقليد الثقف والمحافظة الاحتماعية 


لقد شهد قضاتنا تلك الأحجية جيدأء فأثوابهم الحمراء» وفرو 
القاقم الذي به يتشحون كقطط مفراةء والقصور التي فيها يقاضون» 
O E E TT O TNS‏ 
جبائب وأخفاف» وللدكاترة قبعات مربعة وآثواب فضفاضة من 
جهاتها الأربع» ما كان لهم أبدأً أن يخاتلوا الناس الذين كانوا لا 
يستطيعون لذاك المشهد صدا. هم المحاربون لا شريك لهم» من لم 
يتنكروا نحوهم» إن كان دورهم في حقيقة الأمر أكثر أهمية: إنهم 
يظهرون غلاباء أما الأخرون فتصتعا. 
E‏ 
خواطر 
إا نعطي الخطيب «الصولجان» من قبل أن يشرع في خطبته 
وشت تخ ل الكل سلطا ٠(‏ :6 انت المخص اة 
بالكلام شخصاً مقدساًء تقضي مهمته أن ينقل رسالة السلطان. 
ا 


» 


معجم المؤسسات الهندية - الأوروبية 


لا ی 
لر ا 
على آنها علاقة تواصل ليس إلاء ابتغاء قياس مردودها الإخباري» 
شاقضي يدنع با إلى التسازل عن ازال الذىئ افرزه + أفكان 
لر دروا غبار لا اض الااغوج ي ان بك عل عات م 
الانخفاض لو اختزلت العلاقة ا علاقة تواصل محض؟ 
نقول بعبارة أخرى» ما هي الشروط الخصوصية التي تجعل علاقة 
التواصل البيداغوجي BE‏ الع ا ا 


(1) بستعيد الحزء الأرل من هذا القصل بعض تلات نشرت فى عمل اخر. انظر: 
Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron and Monique de Saint-Martin, Rapport‏ 
pédagogigque et communication, cahiers de centre de sociologie européenne.‏ 
Sociologie de Pêducation; 2 (Paris; La Haye: Mouton; Cie, 1965).‏ 
NE EEN LEN E a N OBE E ESS‏ 
E TNS GELEN E CG O‏ 
الرفض الأكثر قطعية لتفسير الفعل البيداغوجي تفسيرا نفسيا اجتماعيا صرفاء ونزمع بالمناسبة 
نفسها الطعن في سذاجة الأحكام الإيتيقية القاضية بخبث طوية الأعوان أو بطيبتهاء فلأن 
السعي إلى تفسير يوحي - وإن سهوا - بآنه بالإستطاعة العثور على مبدأ الممارسات في 
راه اا بي اا ال و ااا الي الع دي ى ااه 
وباشتغاله » تمثلات تنزع إلى تورية الشروط الاجتماعية لإمكان اشتغاله. 
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كان الخبر المبلغ يتزع إلى أن يبطل تفسه؟ إن التناقض المنطقي الذي 


يبعثه البحث إنما يدعو ال الاو عا ادا لت ا وا 


على معنى نية إخضاع التواصل البيداغوجي لرقابة القياس» هي نية 
ی 
نقول إنما يدعو ذاك التناقض إلى التساؤل عن الوسائل المؤسّسية 
وعن الشروط الاجتماعية التي تمكن العلاقة البيداغوجية من أن تتأبد 
في اللاوعي السعيد لأولئك الذين يلفون آنفسهم فيه منخرطين» حتى 
RE E NC E E‏ 
باختصار» إنما يدعو إلى تعيين ما يعرف سوسيولوجياً علاقة تواصل 
بيداغوجية» قبالة علاقة تواصل عينت بطريقة شكلية. 


السلطان البيداغوجى وسلطان اللغة 


E EE E O E 

E E E E E N 
فالشروط التي تجعل سوء الفهم اللساني ممكناً ومحتملا إنما هي‎ 
شروط :مكتوبة فى الموسسة ذاتها: إضافة إلى آن الکلمات الت اساء‎ 
العلم ها او التكرة» إنما تظهر دوا في تشكليات منمطة اد على‎ 
أن تمنح الإحساس بأن من عداد المعلوم» تحصل اللغة العلامية‎ 
دلالتها كاملة من الوضعية التي فيها تنجز علاقة التواصل البيداغوجية›‎ 
من فضائها الاجتماعي ومن طقسهاء ومن إيقاعاتها الزمنية. باختصار»‎ 
من كامل نسق الإكراه المرئي أو غير المرئي الذي يشكل الفعل‎ 
البيداغوجي فعل فرض لثقافة شرعية وتلقين لها”. ومتى تعيّن‎ 
لا تظهر أبداً رابطة التبعية المتبادلة النسقية التي توخد التقنيات سمة نمط فرض‎ )2( 

مهيمن» والتي تنزع إلى خلع عن تلك التقنيات سمتها الاعتباطية في أعين الأعوانء أفضل 
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المؤسسة كل عون موكول له التلقين وتصدَقه» عونا هلا بتبليغ ما 
e NS Eg SE ES‏ 


اجتماعياً» تمنح خطبة الأستاذي «سلطاناً تأسيسياً» ينزع إلى نبذ مسألة 
المردود الإأخباري للتواصل. 


وأن نختزل العلاقة البيداغوجية إلى علاقة تواصل صرف إنما 
معناه أن نمتنع عن الإحاطة علما بالسمات النوعية التي يدين 
ESN ll Ge Ey‏ 
تواصل بيداغوجية» يلزم عنه تعريف اجتماعي» ويفرضه أيضا 
رة ھا وا ن ا ا A I Og‏ 
مأسسة) لما هو أهل أن يُبلّغ» ولشفرة فيها يتعيّن على الرسالة أن 
تبلغ» ولأولئك الذين لهم حى تبليغهاء أو بالأحرى» لمن لهم حق 
فرض تلقيهاء ولأولئك الذين هم أهل لتلقيها وبفعل ذاك» هم 
غ ل و وا لک ا و ا و 
نمط يسبغ شرعيته» ومن ثمة يسبغ معناه على المعلومة المبلغة» من 
دون نقصان. ويلقى الأستاذ فى خصيصات الفضاء» هيأته له 
المؤسسة التقليدية (المصطبة› ال وموقعه عند بؤرة تلاقى 
اا ا و ی ی و 
منأی عنه» له مجلين» مثلما يتيح له إكراههم على ذلك» حتی إن 
هم أبوا عليه ذلك. ولئن رفع الأستاذ مقاما عليا»ء وغلق عليه 
الفضاء الذي قدسه خطيبا» معزولا عن مستمعيه ببضعة صفوف 
شاغرة» بقدر ما يسمح الحشد به» تعلم المسافة مادياء مسافة 


يتضح من غير وساطة المماثلة بين وجهة الإصلاحات التي تصيب جل المؤسسات المدرسية 
والإصلاح (Aggiornamento)‏ الكنسي (تبسيط الطقس التعبدي» حذف الممارسات 
الطقوسية» قراءة النصوص أمام الشعب» استعمال اللسان العامي» وإجراءات أخرى كثيرة 
رٴصدت التيسير مشاركة أكثر فاعلية للتبّم»). 
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يصونها «المريد» خاشعاً أمام ١مان“‏ (4”ة») الكلمة. وفي الأحوال 
کال ك اوت غ ك ال سي ها اراك 
البررة السدنة للقول العلامي»ء ثم كان في مكان منتهى ومحاطا 
ب «القيل والقال» المبهم والمخوف. فإنه محكوم إلى القيام 
بمونولوغ مسرحي وإلى استعراض براعة» بحكم ضرورة موقعه» 
ضرورة إكراهها أشد من أكثر القوانين جبرية. ثم إن المنبر يمسك 
غلابا بالنبرة والإلقاء والصبيب والفعل البيداغوجي لمن هو له شاغل 
غل الرغم من أن لمن كل ذلك هكتا انر الطالب الذي ا 
عرضا سادا ا »)ex cathed4(‏ يرث آداب الاستاذ 
الخطابية» ثم إن سياقاً كذاك السياق» إنما يسوس بدقة متناهية 
سلوك الأساتذة والطلاب بحيث تنقلب جهودهم لإرساء الحوار» 
فى الحال» اوشاها أو هراء. وقد يستدعی الآستاذ مشاركة الطلابت 
اعتراضهم ولکن من دون أن يجازف ا E‏ 
O N ED O O ES RTD‏ 
شيء التعبير عن مشاركة التبّع في القداس» أما الردود فليست في 
O E‏ 


ان ن عات ر المافات اها ال ا 
أعواتّهاء فإن اللغة العلامية أنجعها وأرفعها: إذ على نقيض المسافات 


(#) روح الشيء المعطى في إطار عملية تبادل الهبات كما عرّفها مارسيل موس. 

(3) إن أملى الفضاء الجامعي ناموسه على الممارسات إملاء قويأًء فلاأنه يعبر رمزياً عن 
ناموس المؤسسة الجامعية. هكذا بوسع شكل العلاقة البيداغوجية التقليدي أن يظهر ثانية في 
نمافج أخرى من تنظيم الفضاءء ذلك أن المؤسّسة تحدث بشكل من الأشكال فضاء رمزيا 
أكثر عيانية من الفضاء العيني: في جامعة أبقيت ماثلة لذاتها على الجهات الأخرى كافةء لا 
يحول تنظيم ندوة في شكل حلقة نقاش» الانتظارات والاهتمامات من دون التساتل نحو 
الذي أبقى علامات مكانة الأستاذية كلهاء بدءا بامتياز التكلم الذي تلزم عنه رقابة كلام 
الآخرين. [من ترداد قول آمين في الدعاء (المترجم)]. 
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ال ا فضاء القاعة أو التي ضمنها التشريع » تبدو المسافة 
التي تبتدعها الكلمات لا تدين للمؤسسة في شيء. وبمستطاع الكلمة 
الخلا ان ر ن ات حاف ی و ل ب ا غت 
اال ا تخل فف ها ما عا غو راع لاان 
المدرسي حيث تظهر بمثابة ميزة مخصة بالشخص» بينما لا تفعل 
ر ا ی ا ی ت ا 
الأستاذ التقليدي هجر القاقم والقفطان» وآثر أيضا النزول من على 
مصطبته ليختلط بالناس» فإنه لا يستطيع التنازل عن محميته الأخيرة 
إن هى الاستحمال الاستاذى للخة اأستاذية. وان هن شىء إلا كان 
للأستاذ باع فيه» أكان صراع الطبقات آم ارتكاب ا فلآن 
وضعیته وشخصه وصفته» كل يلزم عنه «تحييد» أقواله» ولاأنه يمكن 
أيضاًء أن لن تصبح اللغة بعد» على الأقل أداة تواصل» إنما أداة 
تعزيم» وظيفتها الأساسية أن تشهد السلطان البيداغوجي للتواصل 
والمضمون المرسّل» وفرضهما. 

EE ON SC TE A CG 
الإخازى لقراصل: اة ذلك أن تجرى الامو کله كما لو كانت‎ 
للعو وا ات ازات الوج ةلاصل ال تر رها‎ 
NS TS a a 
قياس الفهم قياسا دقيقأً» ومن ثمة تحول دون الترداد الذي يستتر‎ 
على سوء الفهم.‎ 

على هذا النحو يشكل الدرس «الخطبة» (aإل#طاهء‏ ×6) والمقالة 
وجا وا عا شك ارقن اا ادي الد وال اة الد 
EOS aE O‏ 
LC NE a‏ 
Es‏ وإذ تمنح البلاغة التحريرية الأستاد انطباعاً ملتبساً أن 
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لغته لم يُساً فهمها كثيرا فلآن المقالة تج ,خطاا وعلاقة بالخطاب 
اخ صنعهما حی تحخول دون الخبارات اليحاسمة› و حنی نحث 
المصحح»› من تمة» إلى حكم حذر» حذر موضصوعه. ولا یکل 
اة ادا ن ك رار كو شن واي اساد عاد «رکام) 
الفروض «الرديئة» التي لا تهدي إلى الحكم الحاسم سبيلا» والتي 
هي موضوع اا ت لاقتلاع فى آخر الأمر وبعد استنفاد 
الوسائل كلهاء حكماً بالرأفة يشوبه الاحتقار من قبيل: «لنعطه له 
العدلا أو الندعة يمرا . وتن تقارير لجان التريز من غير كلل 
الأثر الذي ينتجه» ضرورة» مبدا الاختبارات عينه ومعايير الإصلاح 
TT CN‏ 
أقلها الجيدة. أما البقية وتساوي 76 في المئة» ففي لجج بين العلامة 
6 والعلامة 11»“. 2 E E E‏ 
باستهجانهاء د تلك «الرداءة) الخلقية لحشد الو سح وذاك 
الاكفهرار لفروض «باهتة» رتيبة أو «تافهة» منها «تطفو لحسن الحظ» 
الفروض «المتميزة» على ندرتها أو «المتألقة»» تلك التي «تسوغ 
وجود المناظرة». ويتيح تحليل البلاغة التحريرية» تعقل الأشكال 


«Rapport d’agréegation masculine de grammaire,» (1957), p. 9. (4)‏ 
(5) ربما نرى أن الأساتذة يلاحظون بضرب من الانبهار كيف يأتي المرشحون يصطفون 
ابكل تلقاتية» بحسب الفئات التى تنتجها فئات الإدراك الأستاذي : إذا كانت العلامة المسندة دون 
ا و کا ل 0 
من 6 إلى 8 يكون الفرض «رديئا» أو «محزنا» . وإذا كانت العلامة بين 9 و11ء أو مثلما يقال «حوالى 
اللعدل»ء فهو البرطمة المستسلمة التي ترضى بقدر ما يستهجن. وإذا كانت العلامة من 12 إلى 15 
يغدق الأساتذة عليه شهادات الرضاء أو التى تليها. أما إذا كانت العلامة فوق 15ء مجزيه الأساتذة 
لين سعفة الى د يمل تمزذج إستاد الأعداد هذا ٠‏ بعر الصكح عن تلفيقى وبات معا 
بحيث إنه لا يظن أنه يسند نقاطا أو أنصاف نقاط أو حتى أرباع نقاط » يرتضي نهائيا بق ا لجمهور 
حشوداً ضخمة» تظل التراتبيات داخلها متأرجحة. وطبقاً للترسيمة النخبوية الأبدية التي نذرت 
إلى تثبيت نفسها لكونا تنتح ما يثبتهاء لا يطفو من «مجموع القسط» آبداً خلا «بضعة طلاب ‏ 


238 


اللامعيارية لخطاب على هيئة صدى» ولانه يجري على جهة التبسيط 
واللاسياقية وإعادة التأويل» هو أقرب إلى المثاقفة منه من منطق 
التعلم الثقافي» مثل ما يتعقله الألسنيون عند تحليل الألسنة التي 
تطبّعت بلسان «الكرييول». ويفترض الخطاب المنشاً إيحاء وإيجازاء 
الذي يسم المقالة النموذجية»ء التواطؤ مع سوء الفهم وبه؛ سوء فهم 
بخدد العلافة البداغو هة التفليدبة: :ذلك أنه برض بالاستاد 
منطقياًء فهم ما يردّه الطلاب إليه إن كان يرسل بلسان غير مفهوم أو 
هو فهمه قليل. بيد آنه كما لاحظ ماكس فيبر» مثلما لا تلقى شرعية 
الكاهن المؤسسية مسؤولية الإخفاق على الرب ولا على الكاهنء 
إنمًا تلقيها على تصرف المتشيّعين دون سواهم» يستطيع الأستاذُ الذي 
E‏ 
أن يعتبر منه تمام العبّر» أن يُحمّل الطلاب المسؤولية» إذ لا يفهم 
لهم قولاء ما دام نفوذه المؤسّسي غير مطعون فيه. 


إن كامل منطق مؤسّسة مدرسية تأسست على عمل بيداغوجي 
من نمط تقليدي» ويضمن على الأقل «عصمة» «الأستاذ)» وهو الذي 
يعبّر عن نفسه في أيديولوجيا الأستاذية التي تقضى بأن الطلاب 
الستوا جن ل شيء). إنه ذاك الخاريط من اللزوم المتعالي 
والرأفة المتقرّزة هو الذي يجنح بالأستاذ إلى أن يرى في إخفاقات 
التواصل» على فجائيتهاء ما يشكل علاقة يلزم عنها بطبيعتها تلقى 


متالقن» هم «السباحون القلائل في دوامة کبيرة »)rari nantes 1n gurgite Vaso)‏ مثلما هو ما 
بوسع تقارير البتريز قوله: «لقد كان الاختبار مرضياً إن كان كشَافاً إن للموهبة أو لغيابا» 

«Agrégation féminine des lettres classiques,» (1959), p. 23.‏ 
ومع ذلك» ليس نمط التفكير ذاك بحكر على تعليم الآداب التقليدي : «ما عدا بحض المترشحين 
الا اتنا و هوا اة وة و انا مالف حف الا خان ا اعا الا كه رار انظ 


E.N.A., Epreuves et statistiques des concours (Paris: Imprimerie nationale, 1968), p. 9. 
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اسو الف ال السا الفا ردا يود ما بطال ااطات 
تحقیق واجب وجود» هو لیس سوی (وجوده - من أجل - الأستاذ»» 
تعزى العيوب برمتها دوماً إليه» أكانت خطأ أم لؤماً: «بأفواه 
e E ES E‏ ا آلمع النظريات 
فظاعات منطقية» وكأنما الطلاب العاجزون عن فهم ما هم يُعلّمون» 
ليس لهم من دور آخر غير إبانة باطل المساعي التي يغدق بها 
المدرس ولا يزال» على الرغم من كل شيء» بضمير مهني وبصيرة 
حاون اف ا ان اك ا ول غ ا الر فى 
عدالة الآلهة» فإن وجود «طلاب رديئين»» وهو أمر يذكر دوريأء 
يحول دون الإحساس بكون المرء في أفضل العوالم المدرسية 
الممكنة» فيمنح بذلك تبريراً لأخلاق بيداغوجية يُرغب فيها أن تكون 
أفضل الأخلاق الممكنة: لكر نها توفر العذر الوخية غير المرذود 
للإخفاق البيداغوجي» أن تظهره کأنه لا مرد له. 


(6) إن المدرسين قديماً كانوا تلامذة نجباء» وكانوا يرغبون في أن يكون لهم تلامذة 
غير أساتذة المستقبل» وهم مهيآون سلفاً بواسطة كامل تكوينهم وكامل تجربتهم المدرسية 
لدخول لعبة المؤسسة. ولا حاطب الأستاذ الطالب مثلما يتعينْ عليه أن يكون» يثبط «فى كل 
مرة» في الطالب الحقيقي الرغبة في المطالبة بحق ألا يكون غير ما هو عليه. ت 
الأستاذ بما عهده لدى الطالب الخيالي من قيمة» خلا بضعة «تلامذة موهوبين» هم موضوع 
رعايته الكاملة. والذين يزونن له صدق اعتقاده؟ 

(7) «لكل سنة درجتهاء فيها تلفي الصورة المشوّهة عن نصائح أو عن دروس قدمها 
اساد شل CET E‏ کاریکاتور أخرق» . ilغظر‏ : «Agrêgation masculine de‏ 

lettres,» (1950), p. 10. 

انشير» دون ما تبصّر للفروض» باستسلام أكثر مما هو بسخط...٠»‏ وحتى بجيط الخطاب 
الأستاذي علماً بمعاملة الطالب المخربة لكل ما يقع بين يديهء يتأرجح بين استعارات البربرية 
وبين استعارات الكارثة الطبيعية: هكذا هو الطالب «يخرب»)» «ينهب»» «ينكل)» «يفسد» 
«يدمر» اللسان أو الأفكار. ثم كم مرة تتم إساءة معاملة هذا النص الرشيق نفسه مهاناً بشناعة 
ومعنفا؟) . انظر : .22 «Agrégation masculine de lettres modernes,» (1965), p.‏ 
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هكذا يمكن لوهم الأستاذ أن يكون قد فهم» ووهم الطالب أن 
يكون قد فهم» أن يعضد أحدهما الآخر» فيجعل أحدهما للآخر 
خد لكر امهم ات ال م للك جل كل مروطات 
التعلم السابقة والشروط الاجتماعية كلها لرابطة التواصل البيداغوجي 
إلى أن يكون الطلاب منذورين موضوعيا لدخول لعبة التواصل 
الخال من اجر ذلك كب عليه الاأعفاد فى رة الالم. 
الجامع التي ته باللااهة كال لامر فى جور كر 
(اسK)‏ حيث لا يدور يوما حزام الساعد إلا في اتجاه» والقلائد في . 
اتجاه اخرء يذهب الكلم الطيب (أو الكلمات الطيبة) من الأستاذ إلى 
الطلاب» وتذهب اللغة الخبيثة (أو الدعابات الثقيلة) من الطلاب إلى 
الأساتذة. وليس الطلاب محمولين إلى مقاطعة العرض الفردي 
الأستاذي» إذ لا يفهموه» بقدر ما هم محمولون إلى الاستسلام 
بحكم مكانتهم لفهم تقريبي هو نتاج للتكيف مع النسق المدرسي 
وشرط له: ولمّا كان يفترض بهم أن يفهموا» وتوجب عليهم أن 
يكونوا قد فهمواء لن تحدثهم أنفسهم بأد لهم حقَ الفهم. لذلك 
توب عليهم أن يكتفوا بخفض مستوى لزومياتهم من مر الفهم. 
وفي واقع الأمر» مثلما يخدم الراهب باعتباره حائزا لسلطة القرارات› 
الموسّسة إذ يتوفق إلى حفظ تمثلات عصْمَته أن يُفرغ على التبع 
و را ا اع الاق کا اا ال 
اد و و ا 
دونه والذي هو فشل المؤسسة مما هو منه والذي لا يستطیع له 
تعزيمأ بالبلاغة المنمَطة التي للتوبيخ الجماعي إلا أن يغذي قلق 
الخلاص. 

في نهاية الأمر» لا يدين الطلاب والأساتذة (تباعاً وتبادلياً) 
الإفراط في تقدير كمية الأخبار التي تجول واقعيا صلب التواصل 
ر إلا لأنهم مدینون بذلك إلى المؤسسة: فلما تعترف 
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المدرسة بالطلات والاساندة باعتبارشم رسلا شرغيين اللرشالة 
البيداغوجية ومرسلا إليهم شرعيين» إنما تفرض عليهم الالتزامات 
إزاء المؤسّسة التي تمثل» المقابل الدقيق لأهليتهم المؤسسية» يشهد 
حضورهم في المؤسسة عليها“. ولما يختار الأساتذة والطلاب (من 
ل ان يتلق لامر عل الاعلب خاب و ارف الاك 
اقتصاداً أو الأكثر مردوداً جامعياً (الأكثر «ربحية» كما تقول اللهجة 
الاصطلاحية المدرسية)» فإنّهم لا يأتون غير طاعة نواميس الفضاء 
المدرسي باعتباره نسق جزاءات: علاوة على أن الأستاذ لا يستطيع 
تبني لغة جديدة وعلاقة باللغة جديدة سبيلاً ما لم يأت فصلا بين 
المضمون المُبلغ وطريقة تبليغهاء وهو فصل لا يخطر على باله أن 
كانا مترابطين لا ينفصلان صلب الطريقة التي بها هو عينه تلقاهما 
وتمتلهماء فإنّه لا يستطيع لفهم الطلاب لته قياساً دقيقاً ما لم يجعل 
الحيلة التي تجيز له التدريس بأقل التكاليف تتقّض» على معنى» 
ا و العبر 
البيداغوجية كلهاء عرض نفسه إلى أن يبدو» حتى في أعين طلابهء 
EN E O NA E e‏ 


(8) إن لا تعبّر أبداً العلاقات الرمزية بين الرسل والمتلقين» فى آخر المطاف» إلا عن 
بية العاذقات الوضوعة الى تحذد الوضعية البيداغوجية» فإنه قى آنه يمهم إضافة قرع 
ا لخاصة ا إلى تلك الروابط مثلما يتضح في الحالات الحرجة من النسق حيث فيه تسهم داخل 
حدود معينة » في تأبيدء توهماً» مظاهر تواصل» ل تعد شروطه البنيوية مسماة بعد: هكذا إِلّ 
انتساب الأساتذة والطلاب إلى الرؤية النفسية عينهاء وبالتالي الإيتيقية» للرابطة البيداغوجية» 
وبصورة أدق إن التواطؤ في سوء الفهم وفي توم غياب سوء الفهم» إنما يشهدان على أن 
التمتّلات التي يصطنعها الأعوان لأنفسهم عن روابطهم الموضوعية تلك المعاشة بمثابة روابط 
A UE ENS CE AE GE ad e EE Er‏ 
معينْ» تحولات بنية العلاقات الموضوعية التى كانت تردها ممكنة. ) 

NE NY ll SAA NO 
المؤسسة عليه ظهيرة» زيادة.‎ 
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وحم لك ان ركن ا امال ل وة اها سكا كال 
تكوينه» عند تحرير المقالة مثلا» حى يتمتع بالحماية كلها 
وبالضمانات كلها التي يوفرها تحييد الأستاذ باللجوء إلى التعميمات 
E TEA CEE‏ 
تكلفه مثلما يقال «عدداً بين 9 و11»» E‏ 
NEU Ga‏ 
الذي ينذره إلى دفع ثمن البيان""". وقد يستطيع الطلاب دوماً إعادة 
كتابة ظاهر خطاب مَتَبّع» على الأقل لأجل استعمال الأستاذء فيه لا 
ينشب بالمرة أي قول مميز لا معنى له» سيما وأ جنس التحرير 
الذي يضعه النسق على ذمتهم يجيز ممارسة فن التركيب» كإك) 
combinatori21(‏ من الطراز الثاني والمستعمل سابقا. هو فن إذا 
مورس على قسط متناه من الذرات السيميائية لن يقدر على إنتاج إلا 
سلاسل من كلمات مترابطة اليا. ولكون الطلاب مرغمين على الذود 
عن أنفسهم بكلمات في معركة ليست كل الكلمات فيها مباحة» فإنه 
لا وليجة لهم في الغالب» إلا بلاغة القنوط إن كانت نكوصاً إلى 
السحر الوقائي أو الاستعطافي للغة فيها لم تعد الكلمات الكبرى التي 


(10) يصادف أن تفصح القواعد التي تحدد العلاقة التقليدية باللغة» عن نفسها مثلاً في 
الصفوف التحضيرية بالمدارس الكبرى في جكم الحذر المدرسي. هي حكم تشهد على أن 
«البلاغة الرفيعة» و«بلاغة القنوط» تفترضان في نهاية الأمر العلاقة باللغة نفسها. إننا نعلم على 
ا ن ا العا اجات ی ان 7 ی ا ا 
وأنه «ما من حاجة إل معرفة شيء كبير «للحصول عل المعدّل» في مادة التازيخ»» الله 
ان نعلم استخدام التعاقب من دون إظهار الثغر الكبرى. ويتضمن طبعا هذا الحذر الماكر 
خاطره أيضاء مثلما تشهد على ذلك مغامرة ذاك الأصدف الذي نا قرا تعاقب «انهيار سوق 
الأوراق المالية فى فيينا» كنب عن المصفقى المنهار. وإذ يسخر الأسانذة من هذه التفاهات 
عا و ق ا 
تكونت في تلك المدرسة» ونبصر التبعات الإيتيقية كلها لتلك التمارين» لنفهم جانبا» بتمامه 
وكماله من «الإنسان الأكاديمي» ومن إنتاجه الفكري. 
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االخطات الد تمر كلانت ار ادل او اقرال ا لر 
EC NG a‏ 
والمقر لات ال هى ٠لا‏ مرد ول ران لا متخن مها ولا ع 
ا E‏ كلها تصرفات تَجَنّب كثيرة تتيح 
تقليص المخاطر لما تبطل إمكان الحقيقة أو الخطاً من فرط اللادقة. 
ويسوق التقليد القانط لليسر العلامي» إذ تنتهي شروط اكتسابها من 
E O O RT‏ 
كما فى «الحركات الأصو ذã( «(Nativistic Mouvements)‏ ات 
التغتّرات المنتظمة المكان للتحريفات الآلية أو الفوضوية. 


اللغة والعلاقة باللغة 


لكن هل لنا أن نفهم من ذلك أن نسق تعليم كذاك النسق ما 
كان ليستطيع البقاء لو لم يزل يخدم - بما ينشئه من شكل تواصل 
تقليدي - الطبقات أو الزمر التي يأخذ عنها سلطانه» حتى لو بدا 
E‏ 
ثم هل كانت الحرية التي تخلى عنها النسق للأعوان المكلفين 
بالتلقين» لتكون على هذا الكبر لو لم تكن الوظائف الطبقية لهذه 
الحرية مقابلاء وظائف لا تتوانى المدرسة عن الإيفاء بها حتى لو 
O ICR ET TR‏ 
(Renan)‏ إلى دورکایم (Doren)‏ ما يدین به تعليم متعلق بشدة 
بتبليغ أسلوب ماء أي بتبليغ نموذح لعلاقة باللسان والثقافة» إلى 
التقليد الإنسي الموروث عن المعاهد اليسوعيةء أن كان هذا إعادة 
تأويل مدرسي ومسيحي للطليات العليّة (es«نول«مM)‏ لاإرستقراطية 
تحث على جعل الترفع المتميز عن الوظيفة المهنية الشكل المكتمل 
لإنجاز كل مهنة متميزة: لكننا لن نفهم القيمة العالية التي يهبها نسق 
التعليم الفرنسي المهارة الأدبية» وبصورة أدق مهارة تحويل إلى 


. 244 


نفهم ما يحدد الطريقة الفرنسية في معايشة الحياة الأدبية - وحتى 
E I E‏ 
اکر زی اشا ال وما هاا وف اجاعیة ف اتفال سی 
الاجتماعة. 


رن دون اد کن هان الجا ل کان لط فف ج 
CE SG Cy‏ 
الطبقات المحظوظةء فإنه بعيد عن الألسنة التي بها تتكلم فعليا 
جا دا اد ارت دة لحا بحن 
اللاعتباط كائن من دون مثلما لوحظ ذلك» فى (تمييز عدد محدد من 
اللكنات الفرنسيةء ذلك أن مختلف مراتب ا تتداخل هنا. بيد 
أنه ثمة عند طرفي الل لکنتان في التكلم محددتان جيداً: أولاهما 
"اللكنة البرجوازية)» وثانيهما «اللكنة اا لها كان الان 
البرجوازي يتضمن نصيباً لا يستهان به من اقتباسات معجمية» وحتى 
نحوية من اللاتينية» جلبتها واستعملتها وفرضتها الزمرة الثقفة دون 
سواها من الزمر» وهى اقتباسات آفلتت» بفعل ذاك» من أفعال إعادة 
EE eS I‏ 
السلطات الشرعية تدخلا معايراً ومثبَتاًء أكانت سلطات العلماء أم 
طاتا و ا وک ا 
فن أحك بسك اعا ماتا الله ارف ان اعرا 
بفضل المدرسة قلب الحذق العملي» حذق اكتسب استئناسا في 


Jacques Damourette et Edouard Pichon, Des mots d la pensée; essai de (11) 
grammaire de la langue française (Paris: Collection des linguistes contemporains, 
[1930-1931]), t. ÛL p. 50. 
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E I E 
EET شه عليم. ا المردود الإخباري للتواصل‎ 
رهين كفاءة المتلقين (حددت على أنها حذق لشفرة اللغة الجامعية؛‎ 
في بعض وجوهه مكتمل وفي بعض وجوهه عليم)» يمثل التوزيع‎ 
المتفاوت بين مختلف الطبقات الاجتماعية ل «رأس المال اللساني»‎ 
الل مرس احا اا ال ا وا ا ا‎ 
(التي يمتلك البحث ناصيتها) بين الأصل الاجتماعي والنجاح‎ 
العوامل التي إليها يندرج» تبعا وفق مختلف «(نمادج» التعليم‎ 
ومختلف مراحل اليو وتتبع القيمة الاجتماعية لمختلف الشفرات‎ 
الآلسنية المتوافرة في مجتمع مسمّى وفي ردهة من الزمن مسماة (أي‎ 
مردودها الاقتصادي والرمزي) دوما المسافة التى تفصل تلك الشفرات‎ 
عن المعيار اللغوي الذي تدرك المدرسة فرضه في تعريف معايير‎ 
«الإصلاح» اللغوي المعترف بها اجتماعياً. بصورة أدق» إن قيمة‎ 
رأس المال اللغوي الذي يتهياً عليه كل فرد في السوق المدرسية هي‎ 
اا ب ا ی ل ا ر و‎ 
النجاح العملى فى اللغة الذي يدين الفرد به إلى تربيته الطبقية‎ 
- E. 

الا 


لكن لن يتأتى للمرء اكتساب لغة من غير أن يكتسب بالمناسبة 
ذاتها «علاقة باللغة»: فى الشأن الثقافى تتأبد طريقة الاكتساب فى ما 


(12) يتضح لنا» على سبيل المخال» أن التعمّد النحوي للسان لا يؤّخذ في الحسبان فقط 
خلال التقييم العلني لخصال الشكل» التي يفترض بتمارين اللغة أو التحرير أو المقالة قياسهاء 
وإنما أيضاً في كل تقييم لعمليات فكرية (الاستنباط الرياضي» وأيضاً فك رموز أثر فني ما) 
تفتر ضس استعمال ترسيمات معقدة عا لها بشكل غير تمان ١‏ أفراد رهوا خدقا عملا فى 
اللسان» يئهم ماقبلياًء وبشكل غير متساو» للحذق الرمزي في صورته الاأتبَ. 
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N OC O CT RP 
الاكات داف ناغلاقات لمرو عة عن سات الك م‎ 
الاجتماعية» والقيمة الاجتماعية للمُكسَسَّب. ثم ألا نلقى في العلاقة‎ 
: الل ية الاعات الارن ين اللسان البرجرارى واللسان التي‎ 
ذلك آنه يتعيّن أن نرى بادي الرأي في ما وصف کكثيرا على أته نزع‎ 
اللفة ال جوا رة ال الج وا كل وال اللا وال‎ 
N CT GCP E EDN 
الان ا ج المحادثين وحيال موضوع المحادثة ذاته: إل‎ 
العاف ال .رال افرط > والطرى اكات ال هى‎ 
لكل شفرة من شفرات الطرق العِليّة مبدأً تتعارض مع ا‎ 
E aE OS 
النزع الذي يقضي بالمرور مباشرة من حالة خاصة إلى حالة خاصة‎ 
ا خر ر ا اي ار ا ا ریو فی جا‎ 
التشدق الخطب العصماء أو تورم المشاعر الجياشة» عبر التهكم»‎ 
والمرح» والبذاءة» وطرائق قول ووجود كثيرة» هي سمات طبقات»›‎ 
أا مع درا روط المع الا عة كما و الي الف‎ 
الموضوعي والمعنى الحاف الذاتي» بين الأشياء المرئية» وكل‎ 
تلك الأشياء مدينة به إلى وجهة النظرء منظوراً منها إليها”'.‎ 


Expressive )4(‏ سعي المرء إلى أن يكون معبَّراً وما هو ببالغه. 

Expressionnisme (4#)‏ مذهب تعبيري يقول بتصوير المشاعر التى تثيرها الأشياء 
كات في هو او ون و ا خا ل و و عل ر ع ع 
بور 

(13) بوسعنا» کي ندقق توصيف التناقض بين اللسان البرجوازي واللسان الشعبي» أ 
نستعین بتحالیل قيْمة کرّسها بازیل برنشتاین («1ع"إ8 ازئه8) ومدرسته» للاختلاقات بین 
اللغة الشكلية (ععuaاعمة‏ اإحمص٣إه۴)‏ للطبقات الرسطى (ءعءءها٣‏ م1إللفM1)‏ واللغة الشعبية 
Language)‏ icاPub)‏ لاطبقة الشغيلة. إلا أن برنشتاين i‏ يغفل عن استخراج افتراضات التقليد = 
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إما فى المسافة من الحذق العملى فى اللغة الذي نقلته التربية 
الأولى» إلى التحكم الرمزي الذي ألزمته المدرسة» وفي الشروط 
CE GC E PL RE E SS‏ 
إذن مبداً تغيّرات العلاقة باللغة المدرسية» علاقة أكانت خاشعة أم 
متحرره » متونرة ام مريحة› مفترضهة آم مألوفة» مفخَمَة آم حسنة 
الاعتدال» تفاخرية آم a‏ أيقن علامات منزلة 
U a a‏ 
والأحكام» وهو استعداد يربو إذ يرتفع المرء في التراتب الاجتماعي»› 


النظري المضمرة الذي صابه تتنزل تحاليله (سواء تعلق الأمر بالتقليد الأنشروبولوجي لسابير 
)SP(‏ وورف )W10۲۴(‏ أو تعلق بالتقليد الفلسفي بدءا من کانط (۵۸1×) وانتهاء إل کاسریر 
)Csire1(‏ مروراً ہمبولدت (0141طد«) ينزع إلى اختزال اختلاقات يكمن مبدأها الموحد 
والمولد فى أنماط ختلفة للعلاقة باللغةء أنماط مدرجة بدورها داخل أنساق ختلفة من 
المواقف ا العام والآخرين إلى «(سمات» لغوية ضمنية مثل درجة التعقد النحوي. وإن 
يمتنع «نمط الفعل» lega (Modus opérandis)‏ عن أل تاك ناصبته في غاية من الموضوعية 
ا «الأثر المنتح )L opus oper)‏ یتعین أن نتجتّب اختزال الهابتوس النتح (آي 
العلاقة باللغة فى تلك الحال) فى إنتاجه (القصد هنا بنية لغة معينة) لئلا يقضى علينا بالعثور 
اة عل ادا الح د راه وا ارلا ا ارح اللغرى مها امراف 
التي تنتجه. أن ينزع القول ب «واقعية البنية) المرتبطة بسوسيولوجيا اللغة كتلك السوسيولوجياء 
إنما ينزع إلى إقصاء مسألة الشروط الاجتماعية لإنتاج نسق المواقف من حقل البحث» وهو 
نسق يتحكم في جملة ما يتحكم به» ببنينة اللسان. وإن أردنا أن نضرب مثلاً واحداً» نقول إن 
السمات المميزة للسان الطبقات المتوسطة من قبيل الاشتقاقات الخطاءة» وانتثار علامات 
الرقابة النحويةء هي مؤشرات من بين مؤشرات أخرى عن علاقة باللسان تسم بالإحالة 
القلقة إلى القيمة الشرعية للإصلاح الأكاديمي: وإن الانشغال بالطريقة الحسنة أو بطرائق 
الأكل أو بطرق الكلام التي تخوما لخة البرجوازيين الصغار» يعبر عن نفسه بأكثر جلاء في 
البحث التلهف عن وسائل اكتساب تقنيات تنشئة طبقات التطلع أو اكتسات الكت المهحة 
عن الطرق الحسنة آو أدلة التصرف الحسن. يتضح لنا أن تلك العلاقة باللغة جزء لا يتجزاً من 
نسق من المواقف حيال الثقافة» يستند إلى محض مشيئة احترام قاعدة ثقافية معترف بها أكثر ما 
هي معروفة» وإلى صرامة الاعتناء بالقاعدة. إن ذلك اليل الثقافي هو الذي يعبر في آخر 
التحليل عن السمات الموضوعية لشرط الشرائح المتوسطة ولنزلتها في بنية العلاقات الطبقية. 
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ااا ف ا هو اکر کاک رما علي دار 
ما يرتفع المرء في التراتبية المدرسية وفي تراتبية المهن» يقضي بأن 
بطر فى العارسة ها مهارة ال خد هن جار هة الححهة ب 
راع الى ى االاره عااة وعای ال م جن راه 
الأمرء فانه ما من شيء يتناقض بعد مع ا مع الاستعارة 
الأدبية التي تفترض تقريباً على وجه الدوام سياق تقليد تَقف» أكثر 
من الاأستعارات العملية ومن الاختزالات بالإشارة) إدم (ellipses‏ 
(وا×ز8 حتى نقول ما يقوله باليي (yال8)»‏ استعارات تتیح للكلام 
الشعبي استبدال كل الإخبارية الشفهية أو جزء منها بالإحالة المضمرة 
أو العركة إلى الرف او إن اعاتا عل الي الى 
ت ار ی 0 ود کن کون لیے الغ او 
العوارض التعبيرية» أو فويوقات النطق أو لحن النبرة أو السجلات 
المُعجمية أو صيغ تركيب» تعبّر فقط عن الاختيارات الواعية 
لمتحدث مهموم بأصالة تعبيره - مثلما يقترح ذلك تأويل سطحي 
للتناقض بين اللغة والكلام اعتبارهما تنفيذأً - فان سمات الأسلوب 
تلك كلهاء تختال دائماً فى اللغة عينهاء علاقة باللغة بين كافة أفراد 
e NE E‏ 
اللغة واستعمالها. هكذا ليس اتقاء التعبير الشائع والبحث عن العرض 
EE e I E aE‏ 
اا 
E CE‏ 
وطريقة استعمالها آداة نبذ للعامي حيث يتأكد تميزهم. 


«منوال السلوك». إلى الإفلات من القياس التجريبي مثلما يمارس 
بحث إمبيريقي غالباً ما يكون رتيباً حين صياغة استبياناته » رتابة تأويل 
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نتائجه» فإن العثور على مؤشرات على منوال السلوك اللساني في 
السمات الموضوعية للكفاءة اللسانية التى قيست برائز لغوي E‏ 
E‏ ل و 
لعلاقات مختلفة باللغة» فى ما كان من أمر طلاب السوربون - أو 
E E‏ 
سليلو الطبقات المحظوظة _ الذين هم ا أكثر عددا ااطات 
الآاخرين أن يجازفوا بتعريف كلمة لا وجود لها أدرجت عمدا في 
رائز فى اللغة (جيروفاجى) (eنعهطمهءة6).‏ وإذا أضفنا إلى ذلك أن 
الطلاب اولي الماضين ا الأكثر. «ألقا» (الذين تابعوا دراشات 
Nl NENA aE a‏ 
غیرد ) غادة فا ردول أقل مما يتردّد الطلاب الأخرون»ء في 
تعريف الكلمة - الشرّك. وأن الفئة المحظوظة على جهة كل علاقة 
من العلاقات المعتمدة آنفاً» هي التي تنتج أكثر التعريفات لتلك 
الكلمة ذات الوقع الإثنولوجي» تعريفات لا يمسك إطنابها شيء» 
أمكننا استنتاح أنه قد يبلغ بيسر استعمال اللخة حد الوقاحة» إذ يُشرك 


09 اهل الخ رز ن اللو ورشاكاة اللو ك معاد أن فدهت ال تحر يفت 
غارسات أو آراء لا يفصل بينها غير شاكلتها لا أكثر ولا أقل. مثل ذلك من أمر السياسة مثل 
لف طرق أن يكوت ال ارما آي بدغ دلك وهي .طرق مر دة تالاص الا ناغى 
فرق ر فة كام ن السارين و المحين الخار ضا أو اشا ل لله من مر الفن مل 
ختلف طرق الإعجاب بالأثر نفسه أو استحسانهء هي طرق تنكشف في كوكبة الاأثار 
اللستحسنة جماعياً أو في هيئة الخطاب الذي به يُعلن عن الاستحسان: إن كل ما يدرج تحت 
اسم ثقافة مستخدم في «التفاصيل» التي تفصل التلميح الخقف عن الشرح المدرسي» أو بأكثر 
دقة» التى تفصل تلف دلالات الرضا بالتعجب وبالإيمائية. ولأولئك الذين لا يرغبون فى 
أن يروا هنالك غير حصحصة من دون تبعات» يتعين التذكير بأن المنوال الذي «التزام ما 
يكشف بثبات أكثر مما يكشف ذلك المضمون المعلن للآراءء احتمالات المرور إلى الفعل لكونها 
تحر مر ان وه فن الها ی افا وا لا لاص اه و و ا ا 
للتوقع بخاصة على المدى الطويل. 
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بها الاعتداد بالذات الذي يمنحه إياهم الانتماء إلى فة محظوظة ٠‏ . 


كذلك» تتيح الملاحظة المنهجية لسلوك المترشحين اللساني 
والحركي بمناسبة امتحان شفهي ما أن نميط اللثام عن بعض من 
العلامات الاجتماعية» التي بها يهتدي - من غير وعي ‏ الحكم 
لادی وهن ينها تتعن اعتماد مو شرات عن منوال استعمال 
الان ا ته د ا و اله ته اله لاحي 
E E DTS O E CO OR‏ 
الامتحان التي تعبر عن نفسها في الهيئة والحركات. واللباس»› 
O OT‏ 


(15) من اليسير أن نميّز من بين الخطابات عن كلمة «جيروفاجى» (عنعaطمهGér(‏ 
OS EOE N E‏ 
شعب) - اإنها لا توحي لي بشيء» (فة. إ. متو) - «جيرو (660) (لعلها تعني عجوزا؟) - 
ی 0 ا ا کے ن ال اا ا ران( 
ت «لعل اشتقاق ا و ال إ. متو). ويقابل تلك التصريحات حيث 
يُفصح إمَّا عن الفطنة أو عن الجذر المدرسي» أو بصورة دق عن هاجس «أن يبذل الطالب ما 
بوسعه» للإفادة من معارفه من دون أن يتعدى حدود الحذر المدرسي» أسلوب تعبيري حاسم 
ومتكبّر وطليق أو هو متصتع» كما يلي : «اشتقاق الكلمة هو ذا (...). إذاء فإن «جيروفاجي» 
عادة ما تعني أكل العجائز عند بعض الأقوام البروميثية» (فة. ب. علي)- . «إذا كان أصل 
كلمة «(جيرو» هو «جيراس» )6٠۲48(‏ أي العجوزء فإن «جيروفاجى» تعنى شكل ممارسة 
«أنثروبوفاجية» (عiعة‏ ام 0صهإطا«A)‏ يوجُهه ايثار الأفراد المسنين في ت ا« 0 ب. علی) - 
«لقد تشكلت عبر ماض مبهم من .» أن نتخذى: تعني أكل العجائز» وهي أعراف نلتقيها 
عفدا نعف ااا ااه ف هو من < ان اكل #جيروا ان اكل انان 
(P٥۲طAmt))»‏ (ف. ب. علي) .(فة = فتى» فة = فتاة» ب = باريس إ = إقليم» شعب = 
طبقات شعبية» متو = طبقات متوسطةء علي = طبقات عليا). 

(16) يتضح من ملاحظة منهجية أولى - مثلاً - أن العلامات الإمجابية أو السلبية ليسر 
التعبير أو التوضع (فعل المخاطبة» والتمظهرات الجسدية للحرج أو القلق من قبيل ارتعاش 
اليدين أو احمرار الوجهء وطريقة التكلمء ارتجالا أو قراءة للمدؤنات» والطرائق التي تسم 
العلاقة بالممتحن من قبيل التماس الرضا أو التجرّد عن الصحبة» إلى آخره) تبدو شديدة 
الارتباط بعضها ببعض» وفي الوقت نفسه بالأصل الاجتماعي. وأيأ كانت حدود تلك = 
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انا و قي وبا تدر المعار ت و الا د داك 


E ESD EC EEO ES 
الاعات اا افو ادو ا و ا‎ 


E E 
N Nal Eo Na E E 
يسر «متصنع»» متواتر بشكل خاص عند طرق طلاب طبقات متوسطة‎ 
وشعبية تجهد بواسطة سيولة صبيب لا يخلو من نشازات عديدة فى‎ 
ا و ارا ا ا‎ 
يسر «فطري»» حذق اللغة حذقا جيدا فى طلاقة الصبيب واستواء‎ 
NAN E NEE 
إن كانت الطريقة التي تعلو كل الطرق التي توحي» عبر أمزجة حمّالة‎ 


التجربة» فإن لها على الأقل لكوعا تفترض موقفاً غير مألوف للملاحظة التحليلية» أن تعيط 
اللثام عن بعض عوامل اجتماعية خاصة بالعلامة» وفي الوقت نفسه عن المسالك الملتوية التي 
على تلك العوامل اتناعها كي تفعل» على رغم الرقابة التي نمنع أخذها في الحسبان جهرا. لا 
يرد حرج طلاب الطبقات الشعبية أو خرَّقهم» أو الإرادة الطيبة الملحة لطلاب الطبقات 
المتوسطة فى المداولات العلنية للمصححنن إلا متنكرا فى لبوس مزايا «(نقسية» من قبيل 
«الخجل» أ يج الأعصاب». إن فاا ر للك امؤشرات› عليها يتعدل دون ما وعي 
تقدير قيمة النورشحن > لقادر دون سواه غل تيز التبغات الاجتماغبة لمات الادراك 
a E A E a‏ 
Sa E NRE ES E‏ 

(12) إن الرؤية الاجتماعية ل «الروح» الخاص ذا ا TE‏ 
الطرق تلك بكوما حلة مؤشرات متناهية فى الصخر من «خصال» ذهنية وأخلاقة لا 
تنفصلان : «فى ال الإإكليريكية»» كان ستاندال (131ك"ءا8): «ثمة طريقة فى أكل 
(ابيضه برشت» (ueپco )0eu۴ û 1a‏ تخبر عن التقدم الذي قق في بحباة السك u‏ ات 
الذي يجهد الأدبُ المثقف لحمعيات «قدماء التلامذة» لاستحضاره إلا ذاك الأمرء بتعزيم تارة 
وبشدة تارة أخرى: إن روح المدرسة العليا للتجارة )1.۳.٥(‏ طريقة في التفكير وطريقة في 
تصور الأشياء (. . .) وطريقة في التصرّف في الوجود». وإِنُ نعد المقالات المختالة أو 
المحاضرات عن الأمثال من سلوك طلاب دار المعلمين العليا أو سجايا طلاب علوم التقنيةء 
لا نیحصها. 
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على زخرف القول غرورأء بالامتياز بالقوة في قوله. وإذا كانت 
العلاقة الكادحة باللغة وقد اخترقها قلق الفرض وفرض النفس قد 
صنفت من دون وعي على أنها يسر الفقير أو تفاخر الثري الجديد 
والارات انه تاها دى فى لاء كير وط ها التي قدي 
بالبروز كي لا تتهم بنفعية مبتذلة في أعين مدرسين تعلقوا بوهم فاتن 
ا يطل اقات خي في الا تان 

اا N‏ ا 
التناقض بين نمطين لاكتساب الحذق الشفهي : أحدهما نمط الاكتساب 
المدرسى حصريا يرصد المرءَ لعلاقة «مدرسية» باللسان المدرسى ؛ 
وتانیھهما نمط | بالاستئناس عير المخسوش» فادر بمقرده على 
إنتاج بالتمام والكمال الحذق العملي ف وفي الثقافة» فيجيز من 
E‏ 
تجربة الفضاء المدرسي التي تعدَّها طفولة فضيت في فضاء عائلي 
TCE E N A EE NIE‏ 
اللغة «المهذبة» و«السليمة». أي اللغة «المصخحة» فى قاعة الدرس 
تتعارض مع لغة تنعتها الملاحظات على هامش الفروض ب «البسيطة») 
أو «المبتذلة)» وتتعارض أيضاً مع اللخة المضادة التي للداخلية““ ليس 
للأبناء فيها آصيلي المناطق الريفية الذين يواجهون تجربة المثاقفة عنوة 


(18) أنه لأمر ذي دلالة آن بجيز بعض اللسانيين لأنفسهم اللجوء كي يَّميزوا الازدواج 
اللغخوي الأصبل من الازدواج اللغوي العليم» > أي الملدرسي › غا شفانسی الس أو «التحكم 
شبه الطبيعى فى لسانين» Native-like Contol of Two Languages)‏ heا)‏ مثلما يقول 
Leonard Bloomfield, Language (New York: H. Holt and: ekl CEES‏ 

Company, 1933), p. 56. 


(+) هى لغة التلامذة المقيمين فى داخلية المعاهد أو الثانويات. 
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وتجربة المثاقفة المضادة السرية فى ان واحد» خيار إلا بين الخيارين : 
الازدواج أو الإخلاد إلى الإقصاء. 


لا ريب آنه ما من مؤشر على الوظائف الموضوعية لنسق 
التعليم الفرنسي أفضل من الرجحان المطلق تقريباً ذاك الذي يسديه 
التبليغ الشفوي والتحكم بالكلمات على حساب تقنيات تلقين آو 
ا ي إن التباين بين المكانة المخصصة للمدارج وتلك 
ال جعلة: لقاعات الأشغال O E TT‏ 
ا في بلوغ أدوات التعلم الذاتي» كتباً أكانت أم أجهزة» بخون 
التباين بين التعلم سماعاً والتعلم بالقرطاس وبالتحاور المنظم أو 
التمرين أو التجربة أو المطالعة أو إنتاج البحوث”". المقصود على 
نحو أدق أن على أولية التبليغ الشفهي تلك آلا تحجب أمر أن 
العراصل خر من اال كا الان المكترت عل يرا مها 
تشهد على ذلك القيمة الرفيعة التي أضفيت على قواعد التعبير 
الكتابي وقواعك الاسلوبة التقفة» وهي قواعد تنزع ا أن تفرض 
نفسها على كل خطاب قعدته المؤسسة الا و 
الأمر بالمحاضرة آم بالإأنتاجات الشفهية للمترشحين: في فضاء 
مدرسي» المثال فيه أن «نتكلم مثلما يتكلم الكتاب»» فإن الخطاب 
الشرعي تمام الشرعية هو ذاك الذي يفترض في كل لحظة من لحظاته 
السياق الثقافي الشرعى برمَته» ولا شيء دونه 


(19) بوسعنا أن نتبينْ مؤشراً لتأثير التبليغ الشفهي على التعليم المدرسي في أن الدرس 
ENE EA OIE AN N Ea‏ 
الاكتساب» بدء بالمطالعة» مثلما تشهد على ذلك القيمة المسندة لشروح الدرس» إن كانت 
موصوع قراءات وقراءات متكررة ومقايضات وسلف. 

(20) من اليسير أن نبي أن اللسان الجامعي الفرنسي يستجيب استجابة تامة لقواعد 
الكتوب الضمنية أكثر نما يستجيب لها اللسان العليم مشتركا مع تقاليد تعليم أخرى: من = 
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وليست تراتبية المهام البيداغوجية على ما تظهر فيه موضوعيا 
في تنظيم المؤسّسة وفي أيديولوجيا الأعوان بأدنى بيانا. ومن بين 
الالتزامات الأستاذية كلها يعد واجب التبليغ بالكلام الثقف الفرض 
الذي لا قيد ولا شرط فيه فيظهر من ثمة على مهام التأطير ورقابة 
عمل الطلاب» من قبيل تصحيح الفروض الذي يعتبره الكل من .دول 
استشناء الوجه المظلم لفعل التدريس» فيُحثل به المساعدون إلا أن 
ا ا E I EE AE‏ 
التسميات التي تعيّن مختلف الرتب الجامعية على أن المرء يصير 
شرعياً أكثر فأكثر ر تكلم اللغة الشرعية للمؤسّسة» كلما ارتفع في 
ا ا ی ت ع اعا و و ا 
التطبيقية» حتى إلا يأني فيها بالكلام» ويقدّم من كلف إليه التعليم 
تعليماً. أما الأستاذ المحاضرء فمع أنه لا يأتي شيئاً غير الذي يأتيه 
سالفه» يقوم مع ذلك بمحاضرات بينما الأستاذ لا شريك له هو 
الذى ,يقد دروا بزع أها مارات ٠‏ إن داك الس المتراب 
من «اللإصطلاحات المرجعية» إنما يغخشي وراء مظاهر تقسيم للمهام 
تقسيماً تقنياء تراتبية في درجات الامتياز في شآن إنجاز الوظيفة 


ys E 
نقاط ثلاث وتنظيم كل جزء منه (وخصوصا خطاب المحاضرة الذي غالبا ما يُسلم للنشر)‎ 
وفق مخطط يفترض من كل جزء منه الإحالة على الكلء له منوال ولعله غالبآء شرط مسبق»›‎ 
ا لخطاب الذي خط بالتعديلات والمراجعات (المسودات) التى مجيزها.‎ 

(21) آمّا المعلم «فيآي صمه» بابتذال» آي يآتي عمله كذلك. ولا غرو في ذلك ما دام 
الطلاب E sS‏ ال الطلاقة چ يفشي في غير ما 

بين الفعل الذهنى ا مامه TT e‏ ا 
اا الوا د رالدوك ا اا من در اها ان الج لفات 
مادية وذهنية للعمل الذهنى والعلاقة التقنية بتلك التقنيات. 
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الواحدة بعينهاء هي وظيفة أبقيت على نحو مثالي موحدةٌ» حتى إن 
حملت الضراء ومارب العمل أصحاب اللقب من غير سواهم» على 
توزیعها على فر فة وکلاء م ا ا 2 


إن العلاقة باللغة وبالمعرفة» وهى علاقة متضمنة الأولوية التى 
منحت الكلمات والتحكم الَقف في الكلمات» تمثل بالنسبة ا 
سارها ان كا ار تطانفا كوه السال 
للتكيّف مع الشروط المؤسّسية لممارسة المهنة» وبالأخصض مع 
مورفولوجية الفضاء البيداغوجي ومع البنية الاجتماعية للملا. هكذا: 
«مرتان في الأسبوع وطيلة ساف ج غل الاتقا المتول آمام 
حضور ا صدفة » من آشخاص لا شبه بينهم» ا غالبا في 
درسين متتابعين. وکان تعن عليه الكل فلا پبالي لحاجات التلامذة 
الو ل شه ن لون ها ل تغ امون وان ع 
على الاستنباطات الطويلة التي تلزم المرء أن يكون قد اتبع مسلسلة 
رو غلا اڭ 
نتحدث» وهي المفتوحة للقاصي والداني» وقد استحالت مسرحا 


@ 


Ng Oey Oe ES YEA OED) 
القواعد التي كانت تحدّد بلوغ رة الأ ساد القار‎ A O 
ظلت ئابتة» أن تفرض نفسها بمثل ذاك اليسر لولا أن كانت المؤسّسة التفليدية تنتج شروط‎ 
تلك السياسة والأعوان المهيئين أكثر من سواهم إلى أن بمتدوا إلى أنفسهم فيها. لقد كان‎ 
أصحاب السلطة الجامعية يلقون نفعا في تكاثر يصيب الرتب الدنيا كان يسط جال سلاطانم‎ 
من غير أن يعرضها للخطر. أما أولئك الذين كانوا يدفعون تكاليف اقتصاد جعل على ذاك‎ 
التخره كارا عدون ئ او ال قادن لر ةة ا لا فة دارا للاهى معا غل سيل‎ 
ا‎ A E ES EE خلفاء‎ 
الكافح في إفناء النفس إنجازا للأطروحة التي لا تبلى). وعلى نحو أعمق» كان هؤلاء‎ 
وأولئك يلقى في تنظيم جامعي لا يعرف» كدأب التجمَع القروسطي» مبدأً آخر لتقسيم‎ 
العمل إلا التمييز المتراتب بين درجات سلّم (وسلةإ6) حثاً على الظن أن الإطالة غير المحددة‎ 
في درب مراحلها مضاعفة إلى ما لا نهايةء أمر طبيعي أو هم يعتبرونما أمرا مقضيا.‎ 
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لضر امن تنافن بت جل الملا وامتقات؟ تلك الخروضص 
المتألقة» وتلك «التراتيل» على سويّة خطباء عهد الانحطاط الروماني 
و الات ا ا ك ا لكر فر 


وينغلق» وذاك الرواح والغدو المستمر» وسمت المستمعين المتعطل 
ا کا ا عل وو ا و ا 
NEO EEL a E‏ 
SN ACE O EO‏ 
التصديق › 5 ذلك کان يىدو ا ls‏ وعلی نحو آعم 
لعلنا نمتنع عن فهم الأسلوب المخص بالحياة الجامعية والفكرية في 
فرنسا إن نحن آنكرنا عليه آنه نمط تلقين ينزع إلى اختزال الفعل 
مطابق بصورة خاصة لمصالح هئه امانا مذعنين إذعانا ا 


Ernest Renan, Questions contemporaines (Paris: Calmann-lêevy, 1968), (23)‏ 
pp. 90-91.‏ 
إضافة إلى ما بُلاحظ بشكل عام جدا آنه بقدر ما يعلو المرء في تراتبية المهن» يلزم عن تعريف 
صادق عليه المجتمع يقضي بممارسة المهنة ممارسة تامة» مسافة مترفعة إزاء المهمّة» أي إزاء 
تعريف آدنى (و ثانوي) للمهمّة»ء يتعينّ على الأساتذة التعامل أن بالاعتبار مع صورة عن 
الإنجاز التام لمهنتهم» وذلك بشكل خاص في التعليم العالي. هي صورة لها موضوعية 
المؤسسة ولا يتآتى اعتبارها بصفة كلية إلا بالتاريخ الاجتماعي لنزلة شرحة المنقفين داخل 
الطبقات المهيمنة ولتزلة الجامعيين داخل تلك الشريحة ذاا (آي صلب الحقل الفكري). مع 
ذلك» قد يكون على ليل كامل لوظائف تلك الممارسات وتلك الأيديولوجيات» على وجه 
الخصوص» أن يأخذ في الحسبان الخدمات الملموسة التي تؤدا في حال مسمُى من نسق 
التعليم لهذه الفئة أو تلك من فئات المدرسين. كذلك هو أمر ضروب من السلوك» كأن يأبى 
الدرسون علناً مراقبة حضور الطلاب أو إلزام إرجاع الفروض بانتظام» مثلما يمنح بأقل 
الأثمان وسيلة نحقيق صورة المدرّس المميّر لتعلمين مميزين» يتيح أيضا لدرسین کتب عليهم»› 
بالخصوص في المواقع الثانوية» اللعب المزدوج باستمرار بين أنشطة التعليم وأنشطة البحث› 
أن يخفضوا من عبئهم من العمل» وأن يعثروا من ثمة على حل عملي للوضعية التي جعلت 
لهم في أكثر الكليات والاختصاصات غزارة. 
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بخاصة فى آيامنا هذه» لأنماط الحقل الفكري»› وقد ا ليؤكدوا 
NEE‏ البيداغوجية كمثقفين. لا ريب في أن ما 
من شيء يستبعد أن بإمكان المحاضرة أن تؤدي وظائف مختلفة عن 
وظائف أستَدتها إليها بيداغوجيا تقليدية أو حتى مناقضة لهاء لما يتيح 
مثلاء في مرحلة تدرب ماء تبليغ مقدمات التواصل والعمل 
البيداغوجي بأقصر الطرق أو تبليغ تآليفة نظرية أو إشكالية في درس 
في منهجية البحث أو أيضاً لما يصير» وقد سُجْل» مجرد سند تقني 
لتمارين مكزرة. مع ذلك» فبسبب الثقل الذي للمحاضرة «على 
الطريقة الفرنسية» في منظومة وسائل التلقين» وبسبب العلاقة باللغة 
وبالمعرفة التي تطلبهاء ولكونها توازنا لا إفراط فيه ولا تفريط بين 
التلفيق ل ثقل به والابتكار الذي لا إسراف فيه» تجيز حتى 
لأكثر أشباهها قنوطاً منهاء وتنتجح أيضاًء تلاعباً بالمعايير التي نتصلع 
التقيّس بها» ولزميات البيان المدرسي التي تغنيها عن دقة المراجح 
العلمية» ومظاهر العلمية التي تغنيها عن البحث الأصيل وظاهر 
الارتجال المبدعء ذاك القادر حيث ما كان الحال على أن يغني عن 
الوضوح والعلمية. إن الذي يتضح هو أن الشروط المؤسسية للتواصل 
البيداغوجي تجيز كارزما أستاذية وتؤثرها (إِنُ جاز الجمع بين 
الكلمتين) قادرة على فرض جوامع معارفها المدرسية» هي معارف 
عهد حكم الجامعيين أو حكم سلالة من الجامعيين تحل محل كافة 
الأعمال التي تزعم a‏ 


(0 اط م حا رار ارا اا ا ا ف ها ادلو اا 
الإلهام والنبوغ الخلاق. وهو الذي كان موقعه التاربخي يؤهله سلفا إلى التطلع على أل تباشير 
الثورة الرومانطيقية على المنزع العقلاني للأنوارء وبصورة خاصة على تمتها بقدرات الترنبةء 
فيقول: «لكن باسم النبوغ فرض جنس من البشر نفسه يقال لهم نوابغ (هم بالأحرى 
علامات على النبوغ)» هو جنس يتكلم لغة العقول التي حبتها الطبيعة أكثر مما يتكلم اللغة = 
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ثم إنّنا نفهم كيف أن مثقفين كثرأء انتماء أو تطلعأء بُظهرون 
حتى في سلوكهم الأقل تطبّعا ظاهريا في المدرسة» تطابقهم مع 
النمط المهيمن للعلاقة باللغة وبالثقافة. وإن كانت الثقافة المسماة حرّة 
تكتنف حققة الثقافة المذرسية) أو عير أدق إن كانت الغلاقة 
المجاملة بالثقافة تعبّر عن نفسها أفضل تعبير في الخطابات الأدنى 
ر ا و یت و ی اا 
مفارقة وهمية. وهي علاقة تشحذها وتعترف بها مدرسة تُذرت 
بمقتضى عقد التفويض لاسترجاع لحسابها ازدراء كل من يشت منه 
رائحة المدرسة: وإذا كانت الثقافة على النمط الباريسي تتبدد منذ أن 
يسعى المرء إلى إخضاعها لقياس الاختبار المعرفي» فلأنها تدين 
E A E E‏ 
والكتب وبمن دت قن ارات وعن تلك» آم تعلق بالتردّد عبر 
الإطلاع أسبوعياً على صحف بالكاد عَليّة. ثم أيضأء» وبوجه خاص»› 
لآ العلاقة بالثقافة التي تحتسب فى شروط كتلك الشروط» هى 
علاقة حسنت صنعاً حتى تتم في مجالات DETTE‏ 
e Ea‏ 
O a OC OE‏ 
السار واليمين في الفن أو في الفلسفة باليمين واليسار في السياسة. 


المعتادة. وهو جنس يرى هباء منثورا كلالة التدرب وكلالة البحث. ويزعم أنه اكتسب في لمح 
البصر روح العلوم» ثم لا تعنحها إلا مركزة في شكل جُريّْعات فاعلة. إن ذاك العرق» شأنه 
شأن عرق الدجالين والبهلوانيينء محمل ضررا خطيرا على تقدم الثقافة العلمية والأخلاقيةء 
لاء من أعلى كراسي الحكمةء يُفتي في الدين» وفي السياسة وفي الأخلاق» فيمهر عندها 
فی ر رة ور كه وا شش ا 0 ا ا ل ااك و ر 
اتسا ت انکباب ونظام وبيان» فلا يلتقت إلى أولئك المتکلفین؟). انظر : ]!»۳2٣ue1‏ 
Kant, Emmanuel Kant. Anthropologie du point de vue pragmatique, traduction par‏ 

Michel Foucault (Paris: J. Vrin, 1964), pp. 89-90. 
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لكن لعله من السذاجة الظن أن وظيفة العلاقة المثقفة بالثقافة التى 
تقضى بالتميز الاجتماعى هى علاقة مرتبطة ب «التقافة العامة» ف 
NON OSS O sS‏ 
الاعاة الرباضي ار العامة اى الت الجراي أو اجر الشات 
البثيوية» لقادرة يسر معرفة الآداب الكلاسيكية اا 
القديمة لزمن غير زمانناء على أن تستخدم زينة على وجه الترفع أو 
أن تكون آداة نجاح اجتماعي. أفلا ننظر إلى التكنوقراطيين الذين 
O Ga‏ 
ننظر إلى المقالين الذين يستخرجون من قراءة على عجل لأكثر 
الصفحات عمومية من أقل الكتب تخصصا للمختصين» مادة خطب 
عامة عن الحدود الملازمة لاختصاص المختصين؟ أو ننظر إلى 
مختالي العلموية وقد اعتبروا أساتذة في فن التلميح «الأنيى»> والذى 
بكفي أن نحل صاحبه في أيامنا هذه المواقع الأمامية للعلوم الطليعية» 
حتى تطهر» بذلك دون سواه» من خطيئة الوضعية لدى العوام؟ 


لکن أن فس مفارسات أو ابدتر رخات امكانها و امالا 
مكتوبان موضوعياً في بنية رابطة التواصل البيداغوجي» وفي الشروط 
AE‏ 
أيضاً على نحو أكثر سذاجة أن نفسّر بالسعي وراء وجاهة أو وراء 
إرضاء للكبرياء» يعني أن نغفل عن انه يتعيّن على نسق تعليم ما کي 
يؤدي وظيفته الاجتماعية التى تقضى بشرعنة الثقافة المهيمنة» 
E N‏ 
اعتراف بسلطان الأساتذة الذين عهد إليهم تلقين تلك الثقافة. وإذا 
كانت الإحالة إلى الحالة الحديّة لنسق تعليم ما ليس له من الوظائف 
ا جاع ان بر اف الات 
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المهيمنة ويشرعن رابطتها بالثقافة» تتيح إماطة اللثام عن بعض من 
اوغا اى ال ووه ا عا ا ن ا ا 
E‏ 
يمنح الأولية الوظيفة الاجتماعية للثقافة (العلمية والأدبية كذلك) على 
الوظيفة التقنية التي للكفاءة. ثم أفما كان للخطاب العلامي أن يُسمع» 
اا ا اه لول اة شرن غل الائ فة الى ساطان 
المؤسّسة سلطان المؤسسة التي ترده ممكناً وتفرض من لمَة شرعية 
المرسّل إليهم في الواقع؟ «إن ما يمكث لما يكون المرء قد نسي كل 
شيء» هو علاقة بالثقافة عيّنها حق النسيان. حقّ يلزم عن أمر أن 
SIE Egg‏ 
و وفی. حقيفة الائر آۍ شیءَ يمکت هن 
المعاشرة المديدة للكتب العتيقة» أو من العلاقة المطولة مع المؤلفين 
الكلاسيكيين إن لم يكن حق الرضاء بلا حياء بصفحات القاموس 
N CEC‏ 
O O Tg O E‏ 
تا ا خص به جیرودو (×61۲41001) مجاملاء 
BEE Ba e el‏ 
والجماليات الرفيعة» والمؤلفين المشهورين»؟ 


r E O E E 

اطا ن ال ا ا و ا لك ا اما ي لفت 
يقن السبل للحصول .من الموظف أن يضصع موارده کلها وکامل حميته 
في خدمة المؤسسة» ومن ثم في خدمة الوظيفة الاجتماعية للمؤسّسة. 


(#) هي صفحات من القاموس عادة ما تكون أوسطها تخصص لتعاريف ختصرة عن 
بعص مشاهیر العلماأء و الفلاسفة والاأدباء ونحوهم ٬‏ وعن بعصس الؤّلفات دات االضبت: 
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وعلى الأستاذ أن يتعيّن» رغب في ذلك أم لم يرغب» علم بذلك أم 
لم يعلم» بالنظر إلى التعريف الاجتماعي لممارسة ما» هي في 
لها لادی ل جا ها ان ری الا مجرى بعض الاأفعال 
الدرامية: مع أن الفعل البيداغوجي يفترض السلطان البيداغوجي حتى 
يتحقق» فإنه عليه أن يحصل عبر دائرة وهمية على اعتراف بسلطانه 
في إنجاز العمل التلقيني وبه. ولمّا كان الأستاذ مدعوأ إلى أن يبين 
ميزة وظيفته وميزة الثقافة التي يبلغها بميزة أسلوبه الشخصي حين 
تبليغهاء يتعين عليه أن تكون المؤسسة قد خصّته بالخصائص الرمزية 
للسلطان ذي العلاقة بكلفته (بدء بِحْلّة الكلمة التي هي من الأستاذ ما 
البدلة أو السترة البيضاء من الطاهي أو الحلاق أو نادل المقهى أو 
الب اح تان لان تدر لهاان اعول وهر ر 
e SS E‏ 
حر کات 2 العازفت المتفرد ار الهاران» .مهاه مسا لاطهار 
E OES OE CCR NR E‏ 
على وجه نمودذجي کا طاتا و و التلميح المبهم أو 
الإحالات المبلبلة أو الغموض المُفحمء وكذلك أمر الوصفات التفنية 
التي لها سند او بديل» من قبيل التستر على المضادر» أو إدراج 
الدعابات المتمق عليها أو تحاشي الصياغات المشبوهة» وكلها تدين 
بنجاعتها الرمزية لوضعية السلطان التي تعدها المؤسسة لها. وإن 
کانت المؤسسة تبيح اللعب المع رات او اف او ال هة وض 
على ذلك حضا كثيرأًء فلأن على الفعل البيداغوجي أن يُبِلغ 
RT EL O‏ 
ليس أفضل ب راك الاه غير الا راد ماده الشيء 
المْبلّغء > على الوجاهة التي تمنحها طريقة تبليغه الفريدةٌ لمؤلفي 
التواصل» وهم مؤلفون يعرّض بعضهم بعضاً. 

لكن في نهاية الأمرء أن نجيز اللعب بالقاعدة المؤسسية» لعب 
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على طرة الا تات بالیر نامج ان کان اساسا مارجا نا في 
البرنامح » يُسهم في فرض الاعتراف اللاواعي بالقاعدة أفضل مما يسهم 
به فرض جازم ودائم » معناه أن نلقن» من خلال علاقة بالمدرس» علاقة 
el EEE Veal a bg UL‏ 
ا الجامعي التي تدفع المؤسسة بمقتضاها 
المدرس إلى خدمة المؤسسة حيث تهيئه للانتفاع بالمؤسسة» إنما تخدم 
في نهاية الأمر وظيفة المحافظة الاجتماعية التي ليس للعقل الجامعي 
معرفة بها» وهو ليس بقادر بآي حال من الأحوال أن يعترف بها: إذا 
كانت الحرية التي يتركها نسق التعليم للمدرّس أفضل طريقة ينال بها منه 
أن يخدم النسق» فإِنٌ الحرية التي تركت لنسق التعليم أفضل طريقة ينال 
بها منه أن يخدم تأبيد العلاقات القائمة بين الطبقات» ذلك أن إمكان 
الاستحواذ على المرامي ذاك» إنما هو إمكان مُدرج في المنطق عينه 
الذي للنسق» لا يؤدي على أفضل وجه وظيفته الاجتماعية إلا لما يبدو 
يتبع حصرياً مراميه الخاصة به. 

وحتى نثبت بطريقة أخرى أن العلاقة باللغة وبالثقافة» ذلك 
الحاصل اللامتناهى من الاختلافات المتناهية الصغر من طرق التصرف 
E E yy‏ 
المدرسي» إِنّما تلخص على جهة معينة جملة الروابط التي توخد ذاك 
NESLE ES a ae‏ 
رفيا فرعا اا عو حر ا اب حا ال رات 
ل هکذا لا یتآتی لنا أن نتخيل آستاذاً يرعى مع خطابه ومع 


(25) برضن ذاك التغير الال فى ماق قاري اخرة أن بوسح الفقافة أن تكون 
منفصلة عن العلاقة بالثقافة » أي عن نمط الاكتساب ب «الاستئناس» الذي تطرحه الأيديولوجية 
البرجوازية على أنه نمط مكرّن ل «طبيعة الثقافة» نا تأبى الاعتراف بكل علاقة بالثقافة على أا 
ثقافة خلا العلاقة «الطبيعية» . وبعيدأ عن تبرير الإغراء الشعبوي الذي يقضى بتقديس الثقافة 
الشعبية بلا قيد ولا شرط بواسطة الاعتراف المدرسي» فان معاينة التناغم المهياً سلفاً بين العلاقة = 
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خطاب تلامذته ومع علاقة تلامذته بخطابه المخص به» علاقة منقاة 
نقاوة الثوب الأبيض من كل المجاملات ومتحرّرة من كل أشكال التواطر 
التقليدية من غير أن نمنحه بالمناسبة نفسها مهارة أن يجعل كامل 
ممارسته البيداغوجية تبعاً لفروض بيداغوجية الجهر منها حسن» وقادرة 
عملياً على تطبيق المبادئ المُدرجة في تكريس استقلالية نمط الاكتساب 
المدرسي تحديدا. وفي حقيقة الأمر ما من شيء إلا ويشير إلى تعارض 
بين تعليم توجهه النية العلنية التي تقضي بتقليل سوءَ الفهم حول الشفرة 
إلى أدناه» عبر الجهر المتواصل والمنهجي» وبين دروس تستطيع أن 
تغني نفسها عن تعليم شفرة الإرسال تعليما صريحاً لكونه يخاطب» عبر 
ضرب من سوء فهم جوهري» ملا أعذه استئناس أصمَ عن سماع سوء 
فهمه العميم. لذلك ينزع عمل بيداغوجي مايوجهه صراحة بحت 
منهجِيٌ تلقاء إنتاجية له أكبر قدرأء إلى أن اإختصار على نحو واع البون 
بين مستوى الإرسال ومستوى التلقي» إمَّا أن يرفع مستوى التلقي أن 
تفشى شفرة تفكيك الرسالة في الوقت الذي تفشى فيه الرسالة في تعبيرة 
(شفهية أو بيانية أو حركية) يحذق المتلقي من قبل شفرتهاء وإِمّا أن 
یخفٌض موقتاً مستوی الإرسال طبقاً لمخطط تدزح مراقب لكل رسالة فيه 
وظيفة إعداد تلقي رسالة من مستوى الإرسال الأعلى» ومن ثمة وظيفة 
إحداث ترفيع مستمر في مستوى التلقي أن بُعطى المتلقون وسائل ملكية 
eels UC‏ 


بالثقافة » التى تعترف ا المدرسة والعلاقة بالثقافة التى تحتكرها الطبقات المهيمنة» تضطرّناء إذ 
E A a‏ 
الهيمنة صياغة كليّةء سيما أن المدرسة تصدَق الثقافة المهيمنة على الأفل إن بواسطة العلاقة 
بالثقافة التى تفترضها وتصدّقها أو بواسطة مضمون الثقافة الذي تبلغه. 

0 د فبلا مور فيو الى الت لر كر الا اون ن 
مستوى الإرسال بلا قيد أو شرطء وهو خفظ يسم إلا ما ندر» مسعى التبسيط. ويتميز - 
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وفي نهاية الأمر» لا تفترض الزيادة في إنتاجية العمل 
اا و اء ات الخرسا 
TA‏ الافي اللاب دف انها افا ى مرف 
بالشروط الاجتماعية لانتاج ذلك البون وإعادة إنتاجه» اى ق 
معرفة سواء بأنماط اكتساب لغات طبقية أم بأوليات التصديق 
الور و و و ا ت 


يتضح بجلاء آنه لولا تفويضنا الأمر إلى الصدف أو إلى معجزات 
ES N NODE‏ 
امن اة كره ضرعا غل ارضاد طب ارج عا 
نحو دقيق وحصري. بتعبير آخر» نقول أنه يتعين أن ينذر المرء لنفسه 
فعلا بيداغوجياً مصروفاً تلقاء تلقين علاقة أخرى باللغة وبالثقافة» أي 
فلا عا الالح لمر عة لا فير داك الا ولمصالح 
مدرّسين انتدبوا وكونوا لإرضاء لزوميات مراكز مهنية متفاضلة تقنياء 
وليس فقط تراتبيأء وهم جديرون بالتالي بأن يخُولوا دون لعبة 


= زيادة عن ذلك» عن التنازلات الديماغوجية لتعليم (أو لأي شكل آخر للذيوع الثقافي) يزمع 
إتيان اقتصاد العمل البيداغوجي أن يعدل نهائيا مستوى الإرسال وفق حال مسمى لمستوى 
ا E‏ ا وا ن اا ا 
اجتماعياً للكفاءة الملزم ها تقنياًء على أن يؤمن على أي حال تلقين حد أدنى لا ينضغط من 
الإخبارية ومن التكوين» يتضح أنه من المستحيل خفض كمية الإخبارية المرسلة إلى ما لا نهاية 
ابتغاء التقليل من التلف الذي يصيبهاء كدآب بعض ضروب من التعليم غير الموجُه» له أن 
يعتز بنسبة استيعاب مرتفعة» لكنها لقاء خفض هائل في كمية الإخبارية المستوعبة. عندئذ 
بكرن عملا ببداغرجا أك فاا عل وة الطلى وغل جهة السی» يقر ها برضي عل 
ر اتر اكا اومن مت ن عو ات كلا اع معا ارلا الا رال 
أقصاها من الكمية المطلقة للإخبارية المرسّلةء وهو أمر قد يفضي إلى التقليل من الإطناب إلى 
أدناه وإلى السعي إلى الإيجاز والكثافة (على آلا يليس ذلك بالإضمار عبر النسيان والتضمين 
الذي للتعليم التقليدي). وثانيهما التقليل من التلف إلى أدناه. وهو أمر قد يفرض من جله ما 
بفرضة من التقنيات» الربو فى الإطتاب:باعتمارة تكرارا واعيا وعخسوبا (علل آلا تلبس 
بالإطناب التقليدي كتنوع موسيقي يصيب بعض الألحان). 
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الأعذار الدائرية التي يجيزها اللاتمييز التقليدي لمهام التدريس 
والببحث وحتى التدبير”. باختصارء» القصد هنا أن نسقاً مدرسياً ما 
يخدم نسقاً آخر من وظائف خارجية على نحو ملازم قائم يخدم حالة 
أخرى من علاقة القوة بين الطبقات لقادر دون سواه أن يجعل ممکنا 
فعلا بیداغو جیا كذلك الفعل. 


إذا كان نسق التعليم الفرنسي يوند امتيازا ثقافياً ويصدقه» امتيازا 
قائماً على احتكار شروط اكتساب العلاقة بالثقافة» تنزع الطبقات 
المحظوظة إلى الاعتراف بها وفرضها على أنها شرعية على سبيل أن 
لهمء بالذات» احتكارهاء فلأنه يتعذر حذق العلاقة بالثقافة التي 
يعترف بها النسق حذقاً كاملا إلا لما تكون الثقافة التى تلقّنها قد 
اکتسبت بالاستئناس» ثم لأن نمط التلقين الذي يقيمه يظل على 
الرغم من خصوصيته النسبية على صلة بنمط تلقين الثقافة الشرعية. 


(27) تنزع تحولات التقانة البيداغوجية (أدوات سمعية بصرية» تعليم مبرمج› إلى غير 
ذلك)» إلى أن تثير صلب نس التعليم مجموعة نظامية من التحوّلات› من دون أن تبلغ حد 
تحديد إعادة بنينة جذرية على قدر كبير. لا ريب في آنه يتعين الحذر من أن نمنح التغيرات 
التي تصيب القاعدة الثقافية للتواصل البيداغوجي دور سلطة محددة آلياء وهو أمر يفضي إلى 
تجاهل تبعية الوسائل التقنية لنسق الوظائف التقنية والاجتماعية لنسق التعليم (قد لا يكون 
للتلفاز في دارة مقفلة من آثر أخر خلا مفاقمة حد العبث» السمات التقليدية للمحاضرة). 
غير آنه على اعتبار أن تحول تقانة الفعل البيداغوجي يؤثر في ما هو أكثر خصوصية من 
العلاقة البيداغوجية على معنى يور فى أدوات التواصل»› فإن لذاك التحول فرصة التأثير فى 
التعريف الاجتماعي للعلاقة البيداغوجية» وبصورة خاصة التاثير في الثقل النسبي ما بين 
الإرسال وفعل الاستيعاب» سيما أن مع إمكان تسجيل رسالة مسبقا يمكن إعادة إرسالها إلى 
ما لا جاية» يلفي التعليم نفسه محرا من إكراهات الزمن والمكان» ثم ينزع إلى ألا يركز بعد 
على الرسلل إنما على المتلقين الذين يتهيّأون عليها راضين مرضيين. هكذا فإن الأثر 
الخصوصي للتسجيل هو ذو طبيعة تسبّب تصليباً للرقابة على الإرسال وتحويل لنسق 
اللزوميات المتبادلة» فيسعى الطلاب مثلاً إلى الصدح بأن الآثار الأكثر قيمة للأستاذ التقليدي 
دون جدوى»»ء مثل الدعابات أو الطرائف» بينما يكون الأساتذة مكرهين على رقابة ذاتية 
يدعمها اختفاء حاية كان يمنحها إيهام زوال الأقوال اللااعتكاسي. 
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EEN E DEC O E 
المهيمنة. يتضح لنا بادئ ذي ب اف نالعاب اشر ت ار‎ 
يعطي علنا ما يفرضه» يفرض تشاکليا من كل من يستقبلهم آن يکون‎ 
لديهم مالا يمنحهء آي العلاقة باللغة والعلاقة بالثقافة اللتين ينتجهما‎ 
مط تلقن نرد ولا اخ يراه فح لای ری تان ان نمق‎ 
التعليم الفرنسي لما يؤبّد نمط تلقين مختلف اختلافاً طفيفاً قدر ما‎ 
وإخبارية لا بتلقاهما‎ E أمكن عن نمط التلقين الاسر‎ 
Na EN 
بالثقافة: إن ما يخون نسق التعليم إذ يبخس الطرق الموغلة في‎ 
التمدرس لأولئك الذين يدينون له بمعاملاتهم إنّما هو الحقيقة‎ 
الأخيرة عن تبعيته للعلاقات الطقية»› اتتا هن هه رة‎ 
المخصَة به في إنتاح الطرق» ويقرَ في المناسبة ذاتها عجزه عن تأكيد‎ 


ومثلما أن التصرّف الاقتصادي ذي النمط التقليدي يتحدد بصفته 
ممارسة اقتصادية موضوعياً لا تستطيع أبداً أن تعلن نفسها كذلك» 
ولا تستطيع بالتالي أن تبسط جهرة عن مسالة توافقها المحكم مع 
أهدافها الموضوعية» فإنه بوسع العمل البيداغوجي ذي النمط 
ادى أن ف هة علا ا افوجا کے اا ای کل اد 
ممارسة بيداغوجية تجهل الحساب العقلاني للوسائل الأفضل صنعاً أو 
کے ھا کے نالرات ال م ها رر فا وها دات 
إن التحقير المدرسي للطريقة المدرسية الذي يوفر التقليد الجامعي 
TC TC CE N E E‏ 
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الخدال كول امكان تذرين الامارة وهر قائ اة المدارس 
الإغريقية» آم في الإجلال الكونفوشيوسي للإهمال» لم يكن ليذيع 
كونياً ذيوعا كبيرا إلا لأنه يظهر التناقض الملازم لمؤسّسات مدرسية 
ات ا ال من وا ادغو جه کن غ ان کر داد 
E CP EC RE OR E‏ 
باعتبارها مدارس تقليدية. كانت الاتباعية المضادة للمنزع الاتباعي 
لعهدي شينع ومينع »)Ming and Ching)‏ تنشےء مح الاتفاقات 
الشكلية والوصفات والقيود والإملاءات التي تحدد تقليد الرسم التَقَف 
العلاقة نفسها التي تنشئها الحماسة الأستاذي للإلهام الخلاق مح 
التعليمية الروتينية لأساتذة الآداب آولئك. أولئك هم سدنة النبوغ 
الذين هم بعيدون عن فعل ما إليه يعظون بقدر ما يعظون إلى ما هم 
فاون و ان عل ااك لطا ا ق ا ا 
حقيقة المدارس التقليدية وأيديولوجيا الهبة» وهو تناقض لعله لا 
SNE aA NS EES‏ 
a aS ys‏ 
GT Co‏ هو تعبّد مهيأة مسبقاً لحمل وظيفة 
محافظة» ذلك أن الفعل المدرسى ذي النمط التقليدي» حتى حين 
E‏ 
ارت لان شرع قرسا اكان اة العاف ل دين ها دوا 
إليها كليا؟ 


عندما نبرز الروابط التي تود في أكثر الوضعيات التاريخية 


Joseph Richmond Levenson, Modern China and its Confucian Past The (28) 
Problem of Intellectual Continuity (New York: Anchor Books, 1964), passim, esp. 
p. 31, and E. Balazs, «Les Aspects significatifs de la sociéetée chinoise,» Asiatische 
Studien, vol. 6 (1952), pp. 79-87. 
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تبايناً» ثقافة الطبقات المهيمنة والبيداغوجيا التقليديةء أو لنقل بأكثر 
دقة عندما نبرز علاقات التوافق البنيوي والوظيفي» تلك العلاقات 
التي تصل نسق المعايير لكل طبقة محظوظة (بوسعها تنميط ثقافة 
E ES‏ 
الطريقة الشرعية لاستخدام الثقافة الشرعية» فان المقارنة التاريخية 
تتيح فهم آوجه النستق الفرنسي فيه يعبّر ذاك التركيب المتواتر من 
N A E E o Oe‏ 
ا كب ف ا امقر و الق ال ی جن عن ادي رب 
الرجوع إلى نشاط رهبانية اليسوعيين التي في مشروعها لدنيوة 
الأخلاق المسيحية» نجحت في تصريف ثيولوجيا البَرّكة بأيديولوجيا 
الرعاية العلية: غير آنه لا بتاتن 'لقات داك الشكل التاريخى فة 
مفسّرة إلا شرط أن يفسّر بدوره بثبات وظائفه: لقد أمكن لاستمرارية 
الخدمات التي تسديها المدرسة» مدرسة على الرغم من تغيرات البنية 
الاجتماعية ألفت نفسها دوما تحل بمنازل متجانسة في نسق العلاقات 
التي توخدها بالطبقات المهيهنة”. أن يجعل استمرار الأخلاق 


(29) ليس بوسعنا مطلقاً الفصل فصلا كاملا نمطي التلقين والفرض أن كانا سمتي 
نسق تعليم محدد» عن سمات نوعية تدين ا الثقافة التي لتق التعليم تفويض إعادة إنتاجهاء 
لو ظائفه الاجتماعية صلب نموذج عحدد لبنية من العلاقات الطبقية. هكذا مثلما لاحظ ذلك 
کالفترون (۸٥۲ء21[۷٤)‏ فبينما فى فرنسا منحت برجوازية كبيرة ظلت جزتيا وفية إلى المثال 
الثقافى للأرستقراطين الثقافة المهيمنة والمؤسسات التى أوكل إليها إعادة انتاجها شكلها امخض 
NN SEE RS‏ 
والمدرسية. انظر : Victor Francis Calverton, The Liberation of American Literd1ue‏ 

(New York: Charles Scribner’s Sons, 1932), p. XV. 

كذلك» فى مقارنة المنازل السبية التى تحل فيها البرجوازية والأرستقراطية خلال عهود مختلفة 

SN E NOC N RE 

ااخاب ا وبوجه خاص ما تعلق منها بالرابطة التي تنشتها بالنمتل المهيمن 
للإنسان المثقف. 
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البيداغو جية أمراً کا استمرارية كانت تؤمنها استمرارية تاریخ ا 
المدرسي. ای هذا النحو تدين کو TE E‏ 
بحسب ما تقتضيه إيتيفا «النبيل» فى القرن الا و ناتسد 
كبير ‏ وما تلك الإيتيقا عن إيتيقا «الشريف الثقف» للتقليد 
الكونفوشيوسي ببعيد - إلى دوام وظيفتها على مر التاريخ» وإن كلفها 
ذلك بعض المراجعات على الرغم من تغْيّر مضمون البرامجح المدرسية 
وتغير طبقات» كانت في موقع الطبقة المهيمنة: أفلا ننظر مثلا إلى 
أولية «الطرق». أو لنقل كي نعيد لها سيرتها الأولى واسمها في القرن 
الام غر اتات رول كين لري وال مر ر إل 
نقيضاً للتظاهر بالعلم» وإلى التحذلق أو المكابدة» وإلى عبادة «الهبة» 
وبخس التعلم إن كان إعادة تشكيل حديث لأيديولوجيا «الفطرة» 
وازدراء الدراسة»ء وإلى الاستخفاف بالتخصضص أو بالحرفة أو 
بالأعمال التقنية كترجمة برجوازية لازدراء التجارة» وإلى الامتياز 
الذي مُنح فن الإغراء» أي فن الكيف مع تنوع المحادثات واللقاءات 
الراقية» وإلى الاهتمام الذي مُنح إلى دقائق الأمور وفويرقاتهاء فيها 
يتأبد التقليد العليّ من آمر «الرفاعة» والذي يعبر عن نفسه في تبعية 
NE RET‏ الأدبية» وفى ET ON‏ 
N RE‏ 
نهاية له» باختصار إلى كل الطرق - أكانت معلنة أم مضمرة - 
لاختزال الثقافة فى العلاقة بالثقافة» أي إلى مقابلة طريقة حيازة 
ت e TT OY‏ 
لاکتسابه» لابتذال ما بالامکان اکتسابه أو آخذه غلابا ` 


270 


النصل النالك 


الإقصاء 9 اللاصطفاء 


د ا ی ا ق ر 
اا له الما مغرف مقا 


E 


Kritik des Hegelschen staatsrechts 


كي نفسر الثقل الذي يسبغه نسق التعليم في فرنسا على 
الامتحان» يتعين في زمن أول أن نقطع مع تفسيرات السوسيولوجيا 
التلقائية التي تعزو أكثر معالم النسق نتوءا إلى وصية لا مزر لها من 
تقليد قومی › أو إلى فعل إلى المحافظية (ع۳ء1ة۷إمو«م٣)‏ الوراثية 
للجامعيين» وهو فعل في عسر من تفسيره. بيد آننا لم نكن لنفرغ إلى 
تفسير» إذ نحن أحطنا علما عبر اللجوء إلى المنهج المقارن وإلى 
إنه لن يكون بوسعنا مساءلة التساؤل عن الامتحان كي نميط اللثام 
عما يخفيه الامتحان» وعما يسهم أيضا التساؤل عن الامتحان في 
التزحزح ليس إلاء بواسطة قطيعة ثانية عن الوهم الذي يقضي بحباد 


الامتحان في بنية نسق التعليم وتاريخه 


أن يهيمن الامتحان» على الأقل في فرنسا في أيامنا هذه» على 
الحياة الجامعية» أي يهيمن ليس على تمثلات الأعوان وممارساتهم 
فحسب» بل أيضاً على تنظيم المؤسسة واشتغالهاء فإن ذاك أمر في 


8) 


منتهى البداهة. إذ كثيراً ما صف الحصر أمام أحکام الاختبارات 
ا ن كات اكات ك وط وع و فة اا او ف 
الاختلال الملازم لنسق تنظيم العمل المدرسي الذي ينزع في أشكاله 
الأكثر أنومية إلى ألا يتعرّف إلى إثارة غير إثارة الامتحان. وفي 
الحقيقة الأمر ليس الامتحان فقط أكثر تعابير القيم المدرسية وضوحاً 
وأكثر اختيارات نس التعليم المضمرة جدارة بالقراءة. 


على اعتبار أن الامتحان يفرض تعريفاً اجتماعياً للمعرفة ولطريقة 
إظهارها على آنه التعريف الأهل للجزاء الجامعى» فإنه يهب عملية 
تلقين الثقافة المهيمنة وقيمة تلك الثقافة أحد ا أدواته. إن العرف 
الذي يتحون فى فقه الامتحانات والذي يدين بالجوهري من سماته 
إلى الوضعية التي فيها يتشكل يقخد اكتساب الثقافة الشرعية والعلاقة 
الت اة را ع ارا ن ل ل اک ا 

هكذا على سبيل المثال يتعين التحرير «على الطريقة الفرنسية» 
قواعد كتابة وظم يذيع شأنها إلى أكثر المجالات تنوَعأًء ذلك أننا 
نهتدي إلى إمارة آنهج (طرق) الصناعة المدرسية تلك في منتوج 
تختلف ألوانها باختلاف التقرير الإداري أو أطروحة الدكتوراه أو 
المقالة الاديةء وأحتى نتجلك ناصية سفات مط التراضل المكترت 
ذاك» والذي يفترض المصخح قارئاً وحيدأً» حسبنا مقارنته 
ب «النقاش» (هناهاامءن۳) بصفته حواراً يدار بين أتراب يدار في 
حضرة أساتذة والملاً أجمعين» كانت الجامعة في القرون الوسطى 
تلقن من خلاله منهجاً في التفكير قادراً على أن ينطبق على كل 


0 نشکل آیضا تفار یز لان ماظرات التر أو ماظرات الدارش الکبری وثائق مُث 
لن يرغب عَلّك ناصية مقاييس حسبها تكوّن هيئة الأساتذة وتصطفي من تخالهم أهلاً 
لإدامتها: فمواعظ الندوات الكبرى التي تجمع حيثيات الأحكام إنما تختال في إبهام دقتها 
المعايير التي توجه اختيارات اللجان والتي على تعليم المرشحين أن يقتدي با. 
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»)مھ-)ں-we٣( الإنتاج الفكري وحتی الفنی» أو مقارنته ب‎ EE, 
تلك «المقالة ذات السيقان الثمانية» والتي کانت تمثل اختبار‎ 
وبداية عهد «تشينغ»)‎ (Ming) الماطرات ال سي له «(مينغ)‎ 
والتي كانت للشاعر كما للرسام المثقف مدرسة التهذيب‎ )۸8( 
الكل أو مقارفه أيضا قال (5ة5ع الجامغات الاتجل رة وال‎ 
ليست قواعدها ببعيدة عن قواعد الجنس الأدبي من الاسم نفسه»‎ 
وحث يتعبن مقاربة الموضوع برشاقة وٴظرف على خلاف المقالة‎ 
على الطريقة الفرنسية» التي عليها أن تفتتح بمقدمة تبسط الإشكالية‎ 
نت (براعة وال 0 ناسا مجرد من کل ما جری علمه ومن‎ 
ك اا رات ال ية لعل يتضح أن مختلف نماذج الاختبارات‎ 
المدرسيةء التى هى دومأ منوالات تواصل مقعّدة وممأسسة فى وقت‎ 
واحد» تقدم طا ا للرسالة البيداغو جية› وبصوره أعم لکل‎ 
رسالة ذات طموح فكري معيُن (محاضرة کانت آم عر ضا آم خطبة‎ 
› تاه آم ددوة و ھکذا بوسح تر تما ت التعبير والتفكر‎ 
A a a 
«مدارس فكرية» أن تحيل في نهاية الأمر إلى المنوالات التي تنظم‎ 


(© بالامكان أن نكشف عن انار البرغة الدرسية فى أف الجالات ترفعا: طا يساك 
المعهد الفرنسی للرآي العام (۴.0۰۳.] الفرنسيين إبداء آرائهم في مسالة تتعلق بمغرفة ما إذا 
«كان تقدم العلم الحديث في جال الطاقة الذرية سوف ميجلب للإنسانية خيراً أكثر من شر أم 
شرا أكثر من خير»» أفليس سبر الآراء شيعا آخر خلا ضرب من ضروب امتحان وطني 
يستعيد سؤال القيمة الأخلاقية للتقدم العلمي» وهو سؤال طرح على مرشحي شهادة الدروس 
التكميلية أو مرشحي البكالوريا أو مرشحي المناظرة العامة آلف مرة بآلف صيغة» بالكاد 
يختلف بعضها عن بعض؟ ثم أفلا تثير الاختيارات المقترحة للترميز الماقبلي للإجابات (خيره 
اتر من اشر وة أكتر ن يره أو غل فو هة فة احدلة العديمة الق 
للمقالات ذات المسائل الثلاث. وهي مقالات تتوح عرض أطروحات متشائمة إلى أبعد حذه 
ثم متفائلة إلى أبعده» لتنتهي بتوليفة هي كالأمهق الزنجي؟ 


18 


تعليماً منصرفاً وجهة نموذج اختبار مدرسي مخصوص" : على سبيل 
المثال بالإمكان ربط الصيغ الذهينة التي تَقرن بالمدارس الكبرى 
الفرنسية» بشكل مناظرات القبول وبصورة أدق بمنوالات النظم أو 
الأسلوب وحتى النطق أو الصبيب أو الأداء» وهي منوالات تحدد في 
كل حالة شكل العرض أو «الكلام» المكتمل. وبصورة أعمّ» من 
البديهي أن يعرز نهج اصطفاء مثل المباراةء كما بيّن ذلك» رينان 
(«همءR).‏ الامتياز الذي يفرغه تقليد الجامعة الفرنسية برمته على 
ا RR‏ السا الح 
لبلوغ مهنة التدريس في المعاهد» وألا يتأتئ للمهارة العملية مقرونة 
بمعارف كافية لا تفضي إليها. ولسوف يصفف على الدوام أكثر الناس 
حنكة في التربية» أولئك الذين يأتون وظيفتهم الشاقة ليس بملكات 
متألقة إنما بذهن وقاظ وقليل من التوان والاحتشام في الاختبارات 
العمومية» بعد الشباب الذين يجيدون تسلية مستمعيهم وحكامهم› 
والذين وقد وهبوا سلاسة ل للإفلات من الصعوبات. لا 
يملكون كفاية لأنفسهم لا صبرا O‏ 
ا شض كل الحالات أن الامتحان يلقن ويجازي 
ويصدق ويعبّر عن المعايير الملازمة لتنظيم معيّن للنسق المدرسي 
ولبنية معيّنة للحقل الفكري» ومن خلال تلك الوسائط» للثقافة 
المهيمنة» نفهم آلى لمسائل تبدو لا أهمية لها للوهلة الأولى مثل 


(3) سوف نلقى تحليلاً أعمق عن «وظيفة الإدماج الفكري والمنطقي» التي يؤدا كل 

نسق تعليم أن يلقن أشكال تعبير مشتركة هي في الوقت نفسه مبادئ تنظيم الفكر المشتركة 
Pierre Bourdieu, «Systemes d’enseignement et systemes de pensêe,» Revue : Jy‏ 
internationale des sciences sociales (Paris), vol. 19, no. 3 (1967). ۰‏ 
Ernest Renan, «L’Instruction publique en France jugée par les (4)‏ 
Allemands,» dans: Ernest Renan, Questions contemporaines (Paris: Calmann-lêvy,‏ 
p. 266.‏ ,)1968 
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عدد دورات البكالوريا أو اتساع البرامج أو اجراءات التصحيح»› تُثير 
مجادلات متحمَسة» وذلك من دون أن نتحدث عن المقاومة المغتاظة 
التي يلقاها كل تساؤل عن مؤسسات تبلور قيماً على قدر القيم التي 
اور هاا ماطة الح د او المقا أو تعليم الو ااا 
الک 

وبخصوص توصيف أكثر الآثار بروزا لرجحان الامتحان في 
Na‏ 
ا ا 
الحدية» مسألة العوامل (الداخلية والخارجية) والتى يمكن أن تفسر 
التغبّرات التاريخية أو القومية للثقل الوظيفى لاان ا 
التعليم. محصلة ذلك آلا ملجاً إلا المنهح ا إذ تزمع ۳ 
كان من أمر الطلبات الخارجية عمّا كان من آمر طريقة إجابة تلك 
الطلبات» أو فى حالة نسق محدد» فصل ما يعود إلى التوجهات 
E O‏ 
عما يعود إلى التقاليد الفريدة لتاريخ جامعي والتي لوظائف اجتماعية 
لا تختزل كلياً في الوظيفة التقنية للتواصل وإنتاج الأهليات. 

إذا كان حمًاً» مثلما لاحظ ذلك دوركايم أن ظهور الامتحان 
اللي كان الور العبة تاك تجها الى لم تكن ها غير 
مدارس مستقلة ومدرّسين مستقلين» بل متنافسين حتّى» يفترض 
وجود مؤسّسة جامعية» آي هيئة منظمة من مدرسين محترفين تقوم 
بنفسها على تأبيد نفسها وإذا كان حقاً أيضاًء وفق تحليل ماكس 
فيبر أن ما كان لنسق امتحانات متراتبة يصدَق أهلية خصوصية ويمنح 
منفذا لدروب خصوصية» ليظهر في أوروبا الحديثة إلا مرتبطاً بتطوّر 


Emile Durkheim, L Evolution pédagogique en France, 2 vols. (Paris: (5) 


Alcan, 1938), vol. 1: Des Origines d la renaissance, p. 161. 
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طلب التنظيمات البيروقراطية التي كانت تزمع جعل أفراد متراتبين 
يبدل بعضهم بعضاًء مناسبين لتراتبية المواقع الممنوحة ؛ وإذا كان 
حقاء أخيرأء» في الأخير» أن نسق امتحانات يؤمن للجميع التكافؤ 
الشكلي أمام اختبارات متماثلة (تمثل المناظرة القومية شكلها النقي) 
ويضمن للفاعلين الذين وهبوا القابا متماثلة تكافؤ فرص النفاذ إلى 
الاه ا برضي ال الرجزازق لر غو الا ضاف الكل 
EEG N‏ 
N OI O‏ 
غير تظاهرة فريدة لنزع عام للمجتمعات الحديثة. بيد أن ذلك التحليل 
لا يحيط علماً إلا بأكثر أوجه التاريخ المدرسي عمومية (يفسر مثلا 
أن الارتقاء الاجتماعي المستقل عن مستوى التعليم ينزع إلى أن 
بنصغر كلما تصتع المجتمع وتبقرط” ويفرّط في ما يدين به اشتغال 


Max Weber, Wirtschaft und Gesellschaft, 2 vols., nouvelle éd. (Köln, (6)‏ 
Berlin: Kiepenheuer and Wıtsch, 1956), vol. 2, pp. 735 sQ.‏ 
)7( في الولايات المتحدة» على سبيل المثالء» تشهد الإحصاءات على ارتفاع مستمر 
لنسبة أعضاء الفئات المسيّرة خرَيجة الجامعات» وخريجة أفضل الجامعات. هو توجه لإ يكف 
عن التفاقم منذ سنوات عديدة: لقد بين وارنر )W. L. Warnêr)‏ وأبيغلن (J. C. Abegglen)‏ 
أن 57/ من مسيّري الصناعة كانوا سنة 1952 أصحاب شهادات من «المعاهد» مقابل 1/37 سنة 
_il 8‏ ضر : W. Lloyd Warner and James C. Abegglen, Big Business Leaders in‏ 
America (New York: Harper, [1955]), pp. 62-67.‏ 
e EE GS eg O CEE‏ 
أن 85/ منها أكملوا دراسات علياء وأنٌ 10/ من البقية أكملوا دراساتهم الثانوية. انظر: 
Alain Girard, La Réussite sociale en France, ses caracteres, ses lois, ses effets‏ 
([Paris]: Presses universitaires de France, 1961), pp. 233-259.‏ 
ورهن بحث حديث عن مسيرئ التنظيات الصناعية الكنرئ»: أن 89 من الرؤساء:المديرين 
العامين الفرنسيين (۴.5.6) مروا بالتعليم العالي مقابل 5 نظرائهم البلجيكيين » 
ومقابل 78/ بالنسبة إلى نظائرهم الألانيين والإيطاليين» ومقابل 55/ بالنسبة إلى نظرائهم 
الهولنديين» ومقابل 40/ بالنسبة إلى نظرائهم الإنجليز. انظر : «Portrait robot du P.D.G.‏ 
européen,» L Expansion, no. 24 (novembre 1969), pp. 133-143.‏ = 
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Hl 


الأمتحانات ووظفها فى شكلهدا المسر الخاض بسن التحلب: 
بسبب العطالة الخصوصية التي تسم المدرسة على وجه الخصوص› 
إذ تَوّلى الوظيفة التقليدية أن تحفظ ثقافة ورثتها من الماضي وتورثهاء 
ES e Ses‏ 
أن تصيب الطلبات الخارجية بإعادة SS‏ كانت إعادة 
a El NA NE EE‏ 
الك ارون ا اا الى اع دو ا کم 
معناها: فيبر (۷666۲) لما كان يمنح توجهات هيئة الكهنوت المخصة 
بها مكانتها» في ما كتب في علم اجتماع الدين» يغفل عن أن يأخذ 
في الحسبان (لا ريب لأنه كان يسائل نسق التعليم من زاوية نظر 
خارجية» أي من زاوية نظر مستلزمات تنظيم بيروقراطي) ما يدين به 
نسق تعليم ما لسمات هيئة من محترفي التعليم هي سمات عابرة 
للتاريخ وتاريخية أيضاً. إن من شيء» مثلما كان دوركايم يلاحظ 
ذلك» إلا ويهدي بالفعل إلى افتراض أن التقليد تثقل موازينه بصورة 
ا 3 ای هی 
مرتهنة أكثر لتاريخها المخص بها على نحو مباشر. 


كي يقتنع المرء أن النسق الفرنسي الذي من بين أنساق التعليم 
الأوروبية كلها يمنح الامتحان الثقل الأكبر» لا يحدّد نفسه مثلما يبدو 
ا لات ا اد ال فة حه ان بلاط انه ب فن نی ن 


قبل كل شيء. مثل نس التعليم الصيني في العهد الكلاسيكي» تكوين 


لله تن الخ فى جل الذروت القر ةة وع وجه اخصوض ي الذروت الاإدارنة 


عمّا إذا لم يستنبع تزايد امتيازات متصلة بالألقاب والشهادات وتشفيرها انخفاضاً في الارتقاء 
الداخل› آي م تستتبع ندرة الأطر العليا كانوا قد أخرجوا من الطابور و«تكوّنوا بالممارسة». 
قد يلفي التناقض بين «العمل الصغير» و«المقام العلي» والذي يُغشي تقريباً في تنظيم إداري» 
التناقض بين البرجوازية الصغيرة والبرجوازية» نفسه معززا. 
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موظفي بيروقراطية ريعيّة» على جل معالم نسق الاصطفاء الفرنسي. 
وإذا كان التقليد الكونفوشيوسي قد أدرك أمثولة مثاله التَقَف فرضا تاماء 
فلأنه لم يحصل يوماأً أن تماثل نسق مدرسي مع وظيفته الاصطفائية 
OEE e N‏ 
ی و 
الأساتذة. ولعله أيضأ لأن تراتبية النجاحات المدرسية لم تحدَّد قط 
التراتبيات الاجتماعية الأخرى تحديدأ صارماأ إلأ في مجتمع كان 
NE a E Na‏ 
ترخات الس الاما اللات( حه لا عط ولت فر کان 
للمترجمين الفرنسيين معادلة مباشرة مع البكالورياء والإجازة 
و الدكته, اه) «كان تضاف عدد هائا, مم الامتحانات الم سطبة أو المتكررة 
أو الأوّلية (. ..)» وكانت الدرجة الأولى بمفردها تتضمن عشرة نماذج 
من الا انات وکات اول ا ال غ لرا الد کا هل ر د 
كم امتحان آجرى؟ هكذا على الرغم eT‏ تعد الأسلاف لم يكن 
و ق ق ل ا 
المحل في التراتبية الإدارية هي التي تخوّل حق الحصول على معبد 


(8) إنغها أمثولة «الثقف» التقليدية» الذي تنزع التربية الكونفوشيوسية إلى فرضه بالرغم 
من آنه مثلما يلاحظ ذلك فيبر «قد يبدو لنا غريباً كيف أمكن الثقافة مجلس- «د10ه8») 
(ع« B11»‏ إن كانت ثقافة على غاية من النقاء» تستند إلى معرفة بكلاسيكيات الدب أن 
تتوصل إلى مناصب إداريين مسؤولين عن أقاليم شاسعة. ذلك آنه في الواقع» لم نكن نسوس 
بالشعر حتى في الصين (.. .). لقد كانت الجناسات والتضمينات والتلميحات إلى مراجع 
كلاسيكية وكان ذهن التمحيص الأدبي الصرف يمثل مثالا لمحادثة القوم المتميّزين. ادثة كان 
كل تلميح فيها على الوفائع السياسية منفي» وكان الموظف الصيني يشهد عن ميزته المكانية» 
تمع عن كاررهة دراسطه ووت اسلوتة الادن ترا رعا کا كانت ارات 
التعبيرية نح أكبر الأهمية حتی في المذ كرات الڼادارة : Max Weber, Gesammelte aufsû1ze‏ 
zur religionssoziologie, 3 vols., 2° ed. (Tübingen: Mohr, 1922-1923), pp. 420-421.‏ 
(9) المصدر نفسه» ص 417. 
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للأسلاف بدلا من الحصول على لُوبْح على غرار الأميين : ذلك أن عدد 
الأسلاف الذين كان يُسمح التذرّع بهم يتبع رتبة الموظف. ثم إن الرتبة 
ذاتها التي كانت تحتلها آلهة سُمّي مجمع الأرباب باسمها كانت تتبع رتبة 
الديواني والي المدينة»'. هكذا تدين أنساق مختلفة كثيراً اختلاف نسق 
التعليم لفرنسا الحديثة ونسق التعليم للصين الكلاسيكية» بتوجهاتها 
المشغركة الى ار ان لها أن فخلا من تخاجة الامطهاء الا جتافي 
NE O‏ 
ESN MC‏ 
E TS‏ 
للميرات الأنسانية وف الأهليات المهنية التى تنتجها تلك الأنساق 
وتراقبها وتصدَقه"'. 


ا اک ر كل كال ا لمق الرس اطا 
حار ا رل اناد فل جو فا خو الا شاق ری فن 
الحظوظ التى كان توافرها له حاجة الاصطفاء الاجتماعی والتقنى بما 
ان ا EN‏ 
يتعين أن نأخذ في الحسبان أيضا الماضي المفرّد للمؤسسة المدرسية 
التي تنجلى استقلاليتها موضوعياً في المهارة على إعادة ترجمة وعلى 
إعادة تأويل» في لحظات التاريخ كلهاء الطلبات الخارجية على 


(10) المصدر نفسه» ص 405-404. 

(11) يشكل النسق الديواني حالة مفصّلة إن كانت الدولة ت#منحه وسائل تغليب تراتبياته 
ا لخصوصية علناً: هنا تظهر المدرسة في لبوس قانون مشمر وفي لبوس أيديولوجيا معلنة 
نزوعاً إلى استقلالية معايير مدرسية لا تعبّر عن نفسها في موضع آخر إلا في لبوس عرف 
وزغي إغادة اويل و فقا مهن وهاه كيا خي و ار عة الد رة لا مارات 
الا ارو ا ا ی ی کان د 
مجع القانون تبعًا لصلوات الاستحقاق الشخصي فقط› يشهد الامتحان لها بذلك» كان 
يستبقي جهرة لأبناء الوظفين من ذوي الرتب العليا حقاً مأثوراً بأن يكون مرشَحا. 
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مقتضى القيم الموروئة من تاريخ» هو نسبيا مستقل. وإ ليس بوسع 
الق الفر تس على حلاف النمن الفواي» رض الاغراف را 
القيم المدرسية على آنها مبداً رسمي لكل التراتبيات الاجتماعية ولكل 
تراتبية للقيم » فإنه ينجح في منافسة مبادئ التراتب الآخرى» وذلك كلما 
يماس فعله الذي يقضى بتلقين قيمة التراتبيات المدرسية على فئات 
اة اف عراف بان الو ا افر وعى ار م 
أن ا لاان الدى ب معحة الا راد الت راتات الخترسة والتعة المدرسن 
للتراتب» ليسا في حل من كل صلة بالرتبة في تراتبيات تمنحهم إياها 
المدرسة» فإن ذاك الإيمان يتبع» بصورة خاصة» من جهة نسق القيم 
الذي يدينون به إلى طبقتهم الاجتماعية الأصلية (إن القيمة المعترف بها 
للمدرسة فى ذاك النسق هى عينها رهن درجة ارتباط مصالح تلك الطبقة 
بالمدرسة)» ومن جهة أخرى يتبع درجة تبعية «قيمتهم في السوق» 
ومنزلتهم الاجتماعية الضمانة المدرسية. عندئذ نفهم أن النسق المدرسي 
لا ينجح نجاحا باهرا في فرض الاعتراف بقيمته وبقيمة ترتيباته إلا في 
حالة يمارس فيها فعله على طبقات اجتماعية أو شرائح طبقية لا تستطيع 
اا ا ا ا ا کن اد اوت 
تمكن المؤسَّسة المدرسية من جلب الطلاب سليلي الطبقات ا 
أو سليلي الشريحة المثقفة البرجوازية الكبرى إلى درب التعليم أن 
تصرفهم عن التطلع إلى الارتقاء في تراتبيات أخرى مثل تراتبية المال أو 
لاطا وعد الان ف اا 0 و 
اا م ا و ا اتی ی وا لاوت 
أبناء البرجوازية الكبيرة» إن كانوا أفضل منزلة حتّى يُنسّبوا الأحكام 
المدرسية”". ما من شك عندثلِ أن يكون الاحتجاج على الشرط المادي 


(12) ذا المنطق يتعين قراءة إحصاءات الدخول إلى مدارس مثل دار المعلمين العليا أو 
اللدرسة القومية للإدارة وفق الفئة الاجتماعية الأصلية ونجاحات المترشحين المدرسية السالفة. = 
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والاجتماعى الذي جُعل للأساتذة» أو «التشهير» الم والمجامل بما يأتيه 
السياسيون والمتمخلون فساداً وارتشاء يعبر » في مقام الاستنكار 
الأخلاقي عن تمرد الأطر الثانوية» أو هو تمرّد وسائل التعليم على 
يدينون بكل شيء إلى المدرسة بما في ذلك اليقين بأن على المدرسة أن 
کوت بدا كل تراب اله ادق و اماع :اها لى الاطرالواي 
للجامعة» فإن يوتوبيا اليعقوبية التي تقضي بنظام اجتماعي فيه يجازى كل 
امرئ جدارته» آي وفق رتبته الرس تتعايش دومأمع زعم 
الارستقراطية بألا يُعترف بقيم أخرى إلا قيم المؤسسة التي هي الوحيدة 
المؤهلة للاعتراف اعترافاً تامأ بقيمهم» مثلما تتعايش مع الطموح 
السداغو ج , الأو تو قر اط الذي تقض ناخضاع كل أفعال الحياة المدنية 
CIN SLUT E ls‏ 


= ويرشح من بين ما يرشح من البحث قيد التحليل حالياً حول تلامذة جملة المدارس الكبرى 
الفرنسية» هو إن كان لكل من دار المعلمين العليا وللمدرسة القومية للإدارة تقريباً بالدرجة 
ها ادات افا ر ا ا م ادات الات ول سا اعا ل ر اعا ا غل 
8 و 2,9 من الطلاب سليلى الطبقات الشعبية (مقابل مثلا 22,7/ فى كلية الآداب و 17,1/ فى 
SOO E O E N SEUSS ES CE‏ 
E E A‏ 2 کش 
NAN ONAN BSCS‏ 
AT E SA a OO E‏ 
تلامذة دار المعلمين العليا... من جهة أخرى»ء يشهد التاريخ المدرسي لتلامذة المدرستين أن 
الجامعة تنجح أكثر في توجيه التلامذة وجهة الدراسات التي فيها يهتدون إلى أنفسهم (مثلا دار 
العلمين العليا) بقدر ما يكون نجاحهم المنصرم (مقاسا بعدد الدرجات المشرفة التي محصلوا 
عليها في البكالوريا) أوضح (للاطااع على تحليل أعمق نظ : Pierre Bourdieu [et al], Le‏ 
Systeme des grandes écoles et la reproduction des classes dominanles.‏ 
وهو قيد النشر. 1 
(13) مع أن هذا التحليل لا يبسط ألا بعضا من الربط التي توخد سمات الممارسة 
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E RO E 
لتأبيد تقليد المنافسة من أجل المنافسة أن يردها تقوم على خدمة وظيفة‎ 
اجتماعية أخرى بالإحالة» إلى مصالح طبقات اجتماعية أخرى وإلى‎ 
التي كانت تجعل من الامتحان الآداة المفضلة لتعليم منُذور إلى الشباب‎ 
الأرستقراطي“". وما زالت الجامعة الفرنسية تنزع إلى تعذي الوظيفة‎ 
التقنية للمناظرة لتنشى فى رصانة داخل قسط المتقدمين الذين يطلب منها‎ 
انتخابهم» تراتبيات أقيمت على أرباع نقاط زهيدة لاوزونة» لكنها مع‎ 
ذلك مصيرية : فلا ننظر إلى الثقل الذي تمنحه دنيا الجامعة فى تقديراتها‎ 
غلا‎ N 0 الع‎ 
مناظرات قبول آجريت في نهاية المراهقة أو حتى إلى ميزة «المجل» أو‎ 
کارا ا کےا ا ا ا فاته‎ 0 
ارس اکر و اکر ات الکور ی لد کان ماک فد اد‎ 
أن التعريف التقني للمراكز البيرقراطية التي للإدارة لم يكن يتيح فهم‎ 
ك اط اعت الا اتال ا ال ت ار ما اك‎ 
المكانة» بغض النظر عن التقليد الكونفوشيوسي بخصوص النبيل الثقف.‎ 
كذلك» إذا أريد فهم أنى استطاع مجرد طلب لاصطفاء مهني فرضته‎ 


و تاوخا الا اة بأصلهم الطبقي وبانتمائهم الطبقي وبمنزلتهم داخل المؤسسة المدرسية 
وداخل الحقل الفكري» فإله من الفترض على غرار التحايل الذي سوف نلقاه لاحقاً أن بني 
NE OE SERS ETO NS‏ 
الآتفة للممارسة المهنية لأساتذة الفرنسية (الفصل 2) تحليلات ماهوية. 

Durkheim, L’ Evolution pédagogique en France, vol. 2: De la : ر‎ |b il (14) 
renaissance û nos jours, pp. 69-117, et Georges Snyders, La Pédagogie en France 
aux XVIe et XVIIe siecles, bibliotheque scientifique internationale. Section 


péedagogie (Paris: Presses universitaires de France, 1965). 
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وور اا ایر کک اوا واک ی ی د ان 
ا ی ي ی ا 
E a‏ 
E E a a aS‏ 
I E as‏ 
حقل كان اليسوعيون فيه ينحتون اا المتراتب» (Homo‏ 
(uءiطءءوإمنط‏ ناقلين بذلك إلى مقام النجاح العلي وا د 
والزهو المدرسي» تعبد «العزة» الأرستقراطية. 


ي 
الفلاح ينشىئ الوظائف التي تؤديها في الاشتغال الراهن لنسق التعليم» 
وآن جر الشروط التاريخية الت تجيز طهور توجهات رة 
وتشجعها» يدين بها النسق إلى وظيفته المخصة به: في ما يتعلق 
تفس آلاهلة (الخهر هه ا بالكامل ال لايق ا أن يقضى 
تراتبيات ويفرضها حتى في ما وراء ا نشاط E E‏ 
وأخانا د الطاات المبرآة أكثر من بقية الطلبات التي يفترض به أن 
يجيبهاء لا يسعنا ألا أن نلاحظ أنه يمنح زيادة إلى حد الآن في 
بيداغوجيته وامتحاناته» وظيفة رئيسة إلى التأييد الذاتي والحماية 
الذاتية لهيئة كانت امتحانات الجامعة القروسطية تخدمها بشكل أكثر 
علنية؛ وهى امتحانات خددت كلها بالإحالة للانتساب إلى الهيثة أو 
E‏ 
«للبداية») hE‏ وانتهاء إلى «إجازة التدريس» d1١عcه0ل)‏ 
¡enti 2(‏ والأستاذية )Maîtrise(‏ التى تطبعها «الہداية» (i0امعcم1)‏ بما 
مو خا اعات لن SS‏ رلک ات او 
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ال ا ت هه و اا ان ااخر ى ل الح 
تفار أو انق ار ات او الف ل طا 2 وح اسای ت 
الا لافج الل ف اا عة الان افر م ون 
استطاع نسق التعليم الفرنسي إنجاز نزوعه النوعي إلى الاستقلالية إلى 
اط كال اشا جما عات ا ا لدا ان السوعيب 
وهبوه وسائل ناجعة عله يفرض بها تعبد المدرسية للتراتبية ولتلقين 
ثقافة استكفائية قدت عن الحياة“". ولقد لقي ذاك النزوع إلى 


دراسات معينة عن حت الدخول إلى المرحلة العلياء مثلما يتضح ذلك في الخصومة حول 
البكالوريا» عن ثل ل «السيرة» منظورا إليها مسارا ذا اتجاه خطى ينتهى فى شكله المكتمل إلى 
التبريز. ويمكن للإباء ا مغتاظ أن يمنح «الألقاب الرخيصة)» وهو إباء ينزع حديثاً إلى اقتراض 
الخطاب الذي يقول بتكيف الجامعة مع منافذ الشغل» أن يتجالف من دون عناء مع 
أيديولو جیا تقليدانية تزعم سحب مقاييس الضمانة الجامعية تحديدا على كل شهادة مهارة بغية 
صون وسائل ابتداع «الندرة» الجامعية ومراقبة شروطها. إن غابة أيسر الطرق هي غلبة شديدة 
إلى حد تعجز الدروب الجامعية كلها وعدد من الدروب التي لا تتبعه إلى اخر الطاف» 
E Ea ONEN Vila E OE EEA‏ 
الشن» ماهر يضور اة عل انام اع ن اط امع فت عله ان بوا 
علاقة ا مزدوجة. 

(16) لا ريب في أن جل الفروقات النظامية وبين «المزاج» الفكري للبلدان الكاثوليكية 
التي وسمها بتأثيره» و«المزاج» الفكري للبلدان البروتستانتية إنما تتصل بتعليم اليسوعيين› 
كما لاحظ ذلك («۵ع‌R‏ .۵): «لقد قلدت جامعة فرنسا بإفراط اليسوعيين مثلما قلدت 
خطبهم الباهتة وشعرهم اللاتيني. إا تذكر كثيراً بخطباء البلاغة لعهد الانحطاط. أَمَا أن 
البلية الفرنسية التي هي بحاجة إلى التشدق والنزوع إلى تنكيس كل شيء إلى إنشاد» فإن جزءا 
من الجامعة يصونه بإصرارها على ازدراء جوهر المعارف وبألا تقر خلا الأسلوب والموهبة. 
انظطر : .79 Renan, «L’Instruction publique en France jugée par les Allemands,» p.‏ 
إن أولئك الذين يلجقون من دون وساطة» السمات السائدة للإنتاج الفكري لأمَة ما بالقيم 
الدينية المهيمنة مثل الانتصار للعلوم التجريبية أو للتبخر في فقه اللغةء بالديانة البروتستانتية أو 
إلحاق الميل إلى علم الأدب بالديانة الكاثوليكية» ينسون تحليل الأثر البيداغوجي تحديدا لإعادة - 
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الاستقلالية الشروط الاجتماعية لملء تحققه على سبيل آنه التقى 
مصالح البرجوازية الصغيرة ومصالح شرائح مثقفة من البرجوازية 
كانت قد وجدت في أيديولوجيا اليعقوبية التي تقول بالمساواة 
الشكلية بين الحظوظ, تعزيزاً لتلهمَهم المفرط لكل ضروب 
(المجو ب ١‏ ار روت اال ااا وعلى مل أا انه ات له 
التوكل على البنية الممركزة لبيروقراطية الدولة» التي لما نادت بذيوع 
الامتحانات والمناظرات القومية الخاضعة لتصحيح براني ولا اسمي» 
إنما كان يهدي المؤسسة المدرسية أفضل فرصة لأن يُعترف لها 
باحتكار انتاج تراتبية موحدة وفرضهاء آو على الأقل تراتبيات يمكن 
قف ا د 


الترجمة يأتيه نموذج تنظيم مدرسي محذد. و إذ يرى رينان في «التعليم المذعي الإنسانوي» 
لليسوعيين وفي «الروح الأدبية» التي يحض عليهاء أحد أوجه نمط التفكير والتعبير الجوهرية 
للمثقفين الفرنسيين» بين التبعات التي أعقبها في الحياة الفكرية الفرنسية القطيعة التي أحدثها 
نقض مرسوم نانت (۸۸15). لقد حم ذاك المرسوم الحركة العلمية التي كانت قد انطلقت 
في النصف الأول من القرن السابع عشر «وقتل دراسات النقد التاريخي»: «ولا كان الفكر 
الأدبي حصا عليه دون سواه فلقد نتج من ذلك ضرب من العبث. لقد كان لهولندا ولألانيا 
تقريبا احتكار الدراسات العلمية؛ احتكار هو فى جزء منه بفضل مغتربيناء وقد تقَرٌّر مذ ذاك 
E E E TN PEE‏ 
Bl lg I E‏ 
الحكم». انظر: المصدر المذكور» ص 79. 

(17) في جال التعليم أيضا كان الفعل الممركز للثورة وللإمبراطورية يطيل توجها كان 
قد بدا في ظل الملكية وينهيه : زيادة عن المناظرة العامة التي أنشئت منذ القرن الثامن عشر› 
والتي مدت على المستوى القومي المسابقة التي كانت تجرى في كل معهد يسوعي وكانت 
تصدق أمثولتهم الإنسية عن الدراسات الأدبية» كان التبريز الذي أعاد إقراره أمر 1808ء قد 
أقرّ منذ سنة 1766 في شكل وبدلالة قريبين جدا من شكلها ودلالتها الحاليين. وإذا كانت 
وقائع كتلك الوقائع وعلى نحو أعي» إذا کان کل ما هو من آمر التاريخ المخص بنسق التعليم 
مجهولة تقريبا باستمرار» فلكوا كانت تكذب التمثل المشترك الذي إن بختزل المركزة الجامعية 
في وجه من وجوه المركزة البيرقراطية يرغب في أن يدين النسق الفرنسي بأكثر سماته دلالة 
إلى المركزة البونابارتية : لما نغفل عما يدين به نسق التعليم لوظيفة التلقين المىخصة به» نجهل 
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الما ي ال و ا ا ف ل ن 
للامتحان (الذي تنزع الممارسة الجامعة ف إلى مقاربته على انه 
ار و ماه ادات اة وىة وفتاطرة العر د 
N NET EO E‏ 
E e Es‏ 
الودج حيبت نهدي الجامعة غل انها ليا وحيت لست كل 
e E‏ 
نسخ إلى حد ما ممسوخة" تقريباً. إن طموح الهيئة الجامعية إلى 
فرض الاعتراف الكوني بقيمة الألقاب الجامعية» وبوجه خاص فرض 
Sg Voc CD‏ 
أفضل مما ت الا فر فعا جماعات (زمر) ضغط› ليس مجتمع 


اهود إل ال الأقل ايه 8 فل اقا را في تأمین لاك 
ا ا ف فد اا ا ا ا 


أسس معايرة الرسالة وأدوات إبلاغها ووظائفها البيداغوجية تحديداً (مجانسة بيداغوجية يمكن 
كشفها حتى في أكثر الأنساق لامركزية إدارياً مثل النسق الإنجليزي). وبشكل أدق» نقول إننا 
نمتنع عن تلم ناصية وظيفة المسافة المرعية عن علم حيال البيروقراطية الجامعة ٠‏ 
البيداغوجيين ا وما جزء لا ا من كل عغارسة ا وبوجه ا 
RES E E E‏ ا و 
ارات دة واا ا البرامج وال م التبرم المتفاخر من الإدارة ومن 
اختصاصانېا» وبوجه أعم كل الطرق o‏ جني غنائم كارزمية من ازدراء الادارة إلا 
لكوا تسهم في إثبات السلطان البيداغوجي الضروري لانجاز التلقين وفرضه»ء ولكونها في 
الوقت نفسه تجيز للمدرسين استعراض بأقل التكاليف العلاقة المثقفة بالثقافة. 

(#) هي مباراة معدّة لأفضل تلامذة المعاهد تنظم بعد النجاح في السنة السابعة» 
ويبتغي منها التلامذة الحصول على أفضل ترتيب بحسب الشعب على مستوى فرنسا من بين 
أفضل التلامذة. 

(18) «اتذكر آني قلت إلى الجنرال المستقبلي لشاري (إا٣ها٥)‏ وقد كنت أرجع له 
فرضا: هاك نسخة جديرة بالتبرjı‘‏ اiن¦†ړر‏ : Raoul Blanchard, Je découvre université;‏ 

Douai, Lille, Grenoble (Paris: A. Fayard, [1963|), p. 135. 
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بتعريفه القانوني. وتتأكد المردودية المهنية لألقاب المبرٌز وللتلاميذ 
السلاف لدار ال العلياء فى الحالات كلهاء وهى كثيرة» حيث 
تتخذ تلك الألقاب معايير غير رسمية للتزامل : من ع 
N TT TT TT‏ 
yT‏ ا ا ا ی ف ر 
8 من هيئة المدرسين) لم يتحصلوا على الدكتوراه» وهي رتبة 
لازمة نظريأء بينما عمليا هم جميعهم مبرزون» من بينهم 23/ من 
خريجى دار المعلمين العليا. وإذا كان «الإنسان الآكاديمى» (Homo‏ 
EE‏ بامتیاز خریح دار الا ان ا الدكتور» 
آي أستاذ السوربون بالفعل أو بالقوّة» فلكونه يراكم كل الألقاب التي 
تعرّف الندرة التي تنتجها الجامعة وتعد بها وتصون. ثم إنه ليس من 
و ا اک ا س ا 
الر ا و ا ا وی واا عا لے عا ا اا 
الخارجي» قادرة على الوصول إلى حد نكران محتوى ذاك الطلب: 
O E‏ ادى و 
لجنة التبريز ضرورة تزويد كافة المراكز ا ضرورة ھ 
منها ا اا بلزوم «(الجودة» اتقاء التهديد الااى 2 ا 

امسوئ أن ت إا صح القرل مقارنة بالسترات LL‏ 
مناظرة المناظرات. هي مناظرة قادرة على تقديم نموذج ال و 
بتعبير أفضل قادرة على تقديم جوهر المبرز» حتى لو أدى الأمر 
إضافة إلى ذلك إلى الامتناع عن الوسائل المطالب بهاء لتأبيد 
الجامعة الحقيقية باسم مستلزمات التأبيد الذاتي E IE‏ 


(19) يعبّر هاجس حفظ الاستقلالية المطلقة للتراتبيات المدرسية وإظهارها بألف مؤشر 
DY‏ با نزع إلى منح الإإعداد المسندة قيمة مطلقة (مع اشتعمال لل غشار مدفوع 
إلى حد العبث)» أو تعلق بالمنزع الثابت إلى مقارنة الأعداد والمعدلات وأفضل الفروض وأسوأها = 
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ولكي نفهم الدلالة الوظيفية للتبريز فهماً تاماًء يتعين إرجاع تلك 
المؤسسة إلى موقع صلب نسق NEE ONS‏ 
فل تخو ادق صلب سق تكله تلك الامتخانات :ادا کان ما 
E EE‏ 
المثلى التي للامتحان الذي يمنح أكثرهم تمثيلا للمهنة» دخول نظام 
التعليم بصفة أستاذ» أي دخول التعليم الثانوي» فإن تبعة ذلك أن 
القيمة الموقعية للامتحان تؤوب بامتياز في أي ظرفية تاريخية كانت› 
E EE‏ 
التي ترمز أفضل من سواه إلى تلك الوظيفة أن كانت على التوالي 
NE EEN ESE Eg‏ 
ظاهرياً يدين ليس فقط بشحنته الأيديولوجية» إنما أيضاً بثقله داخل 


t (20). ١ fl ° a » ¢ 1 » 8 ٠ 
! 6 الخاسحه‎ e, . ا الذدروت. و على لحور ا ت‎ 


من سنة إلى أخرى. ليكن مثلاً هذا الكلام الذي يقفي في «تقرير لمناظرة تبريز نحو الإناث». 
والذي يلى جدولا عن المراكز المعروضة» وعن «المرشحات» والمقبولات منذ سنة 1955 إلى سنة 
1959 ( و عدد المقبولات أدنى دوماً بالنصف من عدد المراكز التناظر عليها)» وعن 
معدّلات محسوبة بالعُشر الثاني لأولى المرشحات ولآخر المرشحات ولأولى المبرزات ولآخر 
o E EIA RESEN YS A‏ 
9 ل تخلف منحنا نصوصاً في المعرفة أو في الثقافة » لذيذة. وترسم تلك الأرقام عينها مع ذلك 
انحداراً لا يثير في النفس شيا (...). وم تشهد معدلات آخر المرشّحات» ومعدلات آخر 
المقبولات منذ سنة 1955 نقاطا أدنى نما هي عليه (...). ولم تتبين لنا إطالة القائمات (قائمات 
المقبوللات)» فُرَّضها سوء الأزمان إطالة شرعية إلا بسبب أزمة انتداب لا تصيب فقط العاصمة 
الفرنسية. إنه لثير للخشية أن بجر قانون العرض والطلب في لعبته القاسية ضرباً من انحطاط في 
الملستوى» له قابلية إفساد حتى الذهن من الدرجة الثانية) . اليسبر مضاعفة الاستشهادات 2 
نصوص غاثلة لهذه» كل كلمة من كلماتما إجمال للأيديولوجيا الجامعية كلها. 

(20) لقد سبق أن صرف دوركايم الانتباه إلى «فرادة بلدنا هذه»: «لقد امتص التعليم 
الثانوي تقريباً في داخله درجات التعليم الأخرى وشغل تقريباً اللكان كله سواء بوساطة 
أشكال التنظيم التي كان يفرضها أو بوساطة الفكر الذي کان يشيعه» انظر : Durkheim,‏ 
L’ Evolution pédagogique en France, vol. 1: Des Origines ad la renaissance, pp. 23-24,‏ 


137 et passim. 
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روابطه بالتعليم الثانوي» إلى خاضه إن كان مناطرة ادات وها 
الجديدة التي تمنحها | إیاه کل حالة حجدیده من سی eT‏ هي 


الموضوعية عينها. 
أن نعتبر حال الجامعة الراهن عاقبة حدثية لتتابع أحداث متنافرة 
ومتقطعة» فيه يوري الوهم الاستردادي د تناغم مغد افا 
٤‏ ال ووصة التاريخ» معناأه ان نجهل ما يلزم عن الاستقلالية 
النسة التي ل لنسق التعليم: ذلك ان تطرّر ا 
الإكراهات الخارجة فقط › إنما a‏ تتاسشی بنأه» ای چ سواء قوة 
اا و ت ا ا ق ق ا ف 
مسماة منذ أن تتكفل موَسّسة مختصة تسهر عليها هيئة من المختصين 
بوظيفة تلقين ثقافة ورثت من الماضي. على هذا النحو يبدو تاريخ 
تسق مسقل تسا باعبان تاريخ اأفغال نةا يعيب بها السن 
الإكراهات والتجديدات التي تعترضه طبقاً للمعايير التي تحدده 

CD 

افا وف 


الامتحان والإأقصاء من دون امتحان 


(21) لا يطمح هذا التحليل للنسق الفرنسي إلى شيء آخر إلا ان بُثير بنية فريدة لعوامل 
داخلية ا تفسّر فيي الحالة الخاصة» تقل الامتحان ومنوالاته. . يقتضي اون 
و ا في سياقات تار ية قومية للنسق الجامعي › تحدد تشكلات عوامل ختلفة نزوعات 
او توازنات خاة: 
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من وظيفته المخصّة به. غير أنه لولا أن نأخذ تلك تصريحاته على 
محمل الجد» نعرض آنفسنا إلى أن نفرط فى الوظائف الخارجية» 
وعلى وجه الخصوص نفرط في الوظائف الاجتماعية التي يوفيها 
دوسا وة غا ا ا إذ 
E‏ إلى المنطق إن لم نقل إلى وصامة (عiعهاهط۴at)‏ 
تسق التغليم النخصين تسق التعليم. هكذا على سيل المثال تسه 
باستمرار تعبّد التراتبية» الذي هو في ظاهره تعبد مدرسية محض»› في 
الدفاع عن التراتبيات الاجتماعية وشرعتتهاء على سبيل أن التراتبيات 
rN NSE NE‏ 
NN E a E E E‏ 
الاجتماعية التي تنزع إلى إعادة E‏ (بمعنيي يتعين 
عمدند السسأؤل إذأ ما تانب الحرية الي ا لىسق الىحيم ان تبمسل 
راخ اا و ا فک 
حاجات النسق الاقتصادي مبرآة مثلاء ليست المقابل» لخدمات معتّم 
عليها يقدمها لبعض الطبقات أن يواري الاصطفاء الاجتماعى تحت 
مظاهر الاصطفاء التقني»› > وشرعنة إعادة إنتا اج التراتبيات e‏ 
عبر تحويل التراتبيات الاجتماعية» تراتبيات مدرسية. 

وقي راقع الاي لكي ر اة في ان رطا اا مان ل 
ل ف ادات ال دا له مه و اشا د ال عات 
ا LIS O‏ الذين هم» 
في مختلف مراحل المسيرة المدرسية مقصيين من الدراسات» يقصون 
أنفسهم حتى قبل امتحانهم» وأن نسبة أولئك الذين نكر إقصاءهم 
كذلك الاصطفاءٌ الجاري رآي العين» إنما تختلف بحسب الطبقات 
الاجتماعية. إن التفاوتات بين الطبقات لا يضاهيها شدة تفاوت» فى 
EN E e yy‏ 
نسبة الأطفال الذين يبلغون بدرجات نجاح متعادلة في كل طبقة 
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اجتماعية» مستوى مسمّى من التعليم)”” إلا إذا قسناها باحتمالات 
النجاح. 


وهكذاء لتلامذة ذوي درجات نجاح متساوية. أصيلي طبقات 

بية» حظوظ أن «يُقصوا أنفسهم» من التعليم الثانوي أن يَعدلوا عن 
دخوله أكثر من حظوظهم أن يُقَصوا منه بعد ان یکونوا قد دخلوه» 
وبالأحرى أكثر من حظوظهم أن يقصيهم جزاء عاجل المتمثل بما 
فا ف ان رفع لك ان لاو الین ا افون 


(22) مع أن نسبة النجاح المدرسي ونسبة الدخول إلى السنة السادسة يتبعان بشكل 
لض اة الاختماعة بخرىئ لفارت لاجمالي O A E E‏ 


1 MH . 1 *٭ او ا‎ | a AK ST il ft: ofl وام‎ 
ا ا‎ u E E gi - سر‎ ٠ A ar شی صد ماب‎ e EEE ا‎ OLR EE EE I زت ا کو ر‎ ` 


Alain Girard et Paul Clerc, «Nouvelles données sur Porientation : ر|ظil‎ . اكز سي.‎ 
scolaire au moment de entrée en sixitme,» Population, vol. 19, no. 5 (october- 
décember 1964), p. 871. 
كذلك تبين احصاءات المروز من مرحلة إلى أخرى بحسب الأصل الاجتماعى‎ 
والنجاح المدرسي أن الإاقصاء بالمعنى الحرفي للكلهة ناا ى الولايات المتحدة وبالنسبة إلى‎ 
Robert J. Havighurst and Bernice L. Neugarten, : : إنجلترا ليس ر المدزسة: انظر‎ 
Society and Education (Boston: Allyn and Bacon, 1962), pp. 230-235. 
R. Ruiter, «The Past and Future Inflow of Student Into the : إا و‎ )23( 
Upper Levels of Education in the Netherlands,» (Organisation de coopération et 
de développement économiques, DAS/EIP/63), and J. Floud, «Röle de la classe 
sociale dans Faccomplissement des études,» et T. Husên, «La Structure de 
Penseignement et le dêeveloppement des aptitudes,» p. 132, Papers Presented at: 
Aptitude intellectuelle et éducation, exposes de J. Ferrez [et al.]; textes reunis par A. 
H. Halsey, rapport sur la conférence organisêe par le bureau du personnel 
scientifique et technique, en collaboration avec le ministere suédois de Pêducation 
nationale, a Kungãlv, Suêde, du 11 au 16 juin 1961 (Paris: Organisation de 
coopération et de développement économiques, 1962). 
انظر الأخير حيث يضم الجدول الذي يستعرض نسبة التلامذة ذ في السويد غير المرشحين‎ 
للتعليم الثانوي بحسب اللأصل الاجتماعي والنجاح المنصرم.‎ 
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أنفسهم عند عبورهم من مرحلة إلى أخرى حظوظأً أكثر لدخول 
تخصصات (منشآت أكانت أم شعباً) بها تربط أهزل الحظوظ لبلوغ 
المستوى العالي من المسيرة» بحيث يبدو الامتحان لهم مقصياء لا 
بات فى جا الا خان غير المضادنة عل داك العر ت الاخرو ع 
ANS N LN O as‏ 
a O‏ 


إن التناقض بين «المقبولين» و«الراسبين؛ يمثل مبدأ لوهم في 
المنظور حول نسق التعليم باعتباره سلطة اصطفاء: إن ذاك التناقض 
بين المجموعتين الجزئيتين وقد اقتطعهما اصطفاء الامتحان داخل 
مجموع المترشحين» الذي أسّس على تجربة مترشح راهنة أو محتملة 
مباشرة أو موسّطة» حاضرة أو سالفة» ويخفي الرابطة بين تلك 
المجموعة ومتممتها (أى مجموغة غير المترشخين)» فيستبحك من تة 
كل تساؤل عن المقاييس المخْفيّة لانتخاب أولئك الذين من بينهم 
يأتي الامتحانْ جاهراً إاصطفاءه. إن عدداً من البحوث عن نسق التعليم 
منظورا إليه كسلطة اصطفاء مستمرة» لا تقوم (المتسربون ص٥إ5)‏ 
(ا٥)‏ إلا باستعادة تناقض السوسيولوجيا التلقائية ذاك لحسابهم» إذ 
ينذرون لأنفسهم موضوعاًء الرابطة بين أولئك الذين يدخلون مرحلة 
ما» وأولئك الذين يخرجون منها ناجحين» إنما يغفلون عن فحص 
العلاقة بين أولئك الذين يخرجون من مرحلة وأولئك الذين يدخلون 
REN E‏ 
نتناول بخصوص عموم سيرورة الاصطفاء وجهة النظر التي إن لم 
يكن النسق يفرض وجهة نظره» تكون وجهة نظر الطبقات الاجتماعية 
التي كتب عليها الإقصاء الذاتي» عاجله م آجله. إن ما يجعل هذا 
القلب للإشكالية عصياً أنه يستدعي أكثر من أي شيء آخر مجرد قلب 
متطقى : فلقن كانت مسالة بسبة الرسوب بالامتخانات تتراس 
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ا( ر ا وی دی ا کے ا و 
اتان اناور 2 ون اولك الذين لهم وسائل سطها ا 
إلى طبقات اجتماعية» لا يستطيع خطر الإقصاء أن يقدم إليهم إلا من 
الامتحان. وفي حقيقة الأمرء فإن ثمة طرقا عديدة للتفريط في الدلالة 
السوسيولوجية للوفيات المدرسية التفاضلية التي لمختلف الطبقات 
االاعة إا الت ال من وج ودرا وال لا عو 
اهتماماً للمعضلة إلا على سبيل يكون لتخلي قسم من التلامذة قبل 
الأجل كانوا دخلوا مرحلة ماء تكلفة اقتصادية بارزة» يختزلونها 
لساعته إلى معضلة باطلة تقضى باستغلال «ذخائر الذكاء مدرارا». 
N CO‏ ا العلاقة العددية بين الخارجين من 
كل مرحلة هن المراخل: والداخلين إل الفرحلة التئ ليها ٠‏ وأن تبن 
تقل الإقصاء الذاتى للطبقات المحرومة ومغزاه الاجتماعى من دون 
هات ال ا و ا راي ا ا و 
نحلل ما تدين به الاستقالة المستسلمة لأفراد الطبقات الشعبية آمام 
المدرسة إلى اشتغال نسق التعليم ووظائفه باعتباره سلطة اصطفاء 
وإقصاء وتورية الإقصاء وراء الاصطفاء» فإنه لا يتأتى لنا أن وی 
الاحصاءات عن الحظوظ المدرسية التي تبين التمثيل المتفاوت 
لمختلف الطبقات الاجتماعية فى مختلف ا وفی مختلف 
ER No‏ 
في قيمتها ال و لار التي 
زی لي الال ٠ا‏ ماي اتر رل ا إذا نتخذ نسق 
aT‏ الطبقية ونسق التعليم ا e‏ فإننا 
نحكم على أنفسنا بالخيارات الأيديولوجية التي تتضمَن أكثر الخيارات 
العلمية في ظاهرها حياداً: على هذا النحو إذن يتأتى للبعض اختزال 
اا EN ae‏ 
الخصوصي الذي يلبسه في منطق نسق التعليم» بينما ينزع البقية إلى 
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معاملة المدرسة كإمبراطورية داخل إمبراطورية» إمّاء كدأب علماء 
التباري» أن يحيلوا معضلة المساواة أمام الامتحان إلى معضلة تعيير 
توزيع الأعدادء أو إلى معضلة المساوات بين شروط تعييرهاء وإمّاء 
كدأب بعض علماء علم النفس الاجتماعي الذين يماهون «دمقرطة) 
التعليم ب «دمقرطة» العلاقة البيداغوجية» وإمَّا آخيرا على غرار 
انتقادات عميمة متعجلة تختزل الوظيفة المحافظة للجامعة في المنزع 
المحافظ للجامعيين. 


وإن تعلق الأمر بتفسير أن شريحة الجمهور المدرسي التي 
تقصي نفسها قبل دخول المرحلة الثانوية أو خلاله» لا تتوزع جزافا 
بين مختلف الطبقات الاجتماعية» نقضى لأنفسنا بتقسير بسمات تظل 
رة حي إا اها على ر مد ار إلى حي ادرا ا ما ا 
دمنا لا نتبين آنها لا تجري من الطبقة الاجتماعية «بما هي كذلك» إلا 
عبر علاقتها بنسق التعليم وفيها» حتى وإن كان كل فعل اختيار فردي 
يقصي كل طفل به نفسه من بلوغ مرحلة تعليم ما أو يخلد إلى 
التدني إلى نمط دراسات بخس» يتراءى كما لو أن قَوّة «الدعوة» أو 
معاينة اللامهارة قد فرضته»ء إلا آنه يأخذ فى حسبانه جملة الروابط 
Gg CEC N‏ 
دونه) بين طبقته الاجتماعية ونسق التعليم. ذلك آنه ما كان لمستقبل 
مدوے ها ان بكرن دل وجه الرت ما ا ي د 
ل ع ا ا فر غ و ا ای 
لطبقته أو لشريحته. من أجل ذلك تشرط بنية الحظوظ الموضوعية 
للارتقاء الاجتماعي المرتبطة بطبقة الأصل» وبشكل أدق ببنية حظوظ 
E N‏ 
بالمدرسة. وتسهم تلك الاستعدادات بدورها بشکل حاسم في تحديد 
حظوظ بلوع المدرسة والانتساب إلى قيمها والنجاح فيهاء وبالتالي 
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ا في تحديد حظوظ الارتقاء الاما . هکذا يمشل 
الاحتمال الموضوعي بلوغ هذا النظام التعليمي أو ذاك» وهو احتمال 
موصول بطبقة ماء» أكثر من مجرد تعبيرة عن تمثيل مختلف الطبقات 
فط أن نقیم ہشکل أدق أو بشکل بلغ «نظام مقادير) التفاوت. وهو 
اه رى ودر ا جد لادی لاوق اعرا لاوت الر جي 
مباشر الشروط التي تحدد الحظوظ الموضوعية للنجاح تلك المخصة 
E‏ 


إن لمفهوم الترجي الذاتي» منظورا إليه باعتباره نتاجا لاستبطان 
الشروط الموضوعية يجري وفق سيرورة يتحكم فيها نسق الرُبط 
الموضوعية برمته صلبها يحدث الاستبطان» له وظيفة نظرية أن يعيّن 


)24( يتميز في اللغة المستخدمة هناء الترجي الذاتي والاحتمال الملوضوعي بعضهم عن 
بض تيز وجهة نظر العوك ووجهة تظر العم الذي يبي الاننظامات الموضموعية عبر ملاظ 
مدعَمة» بعضهم عن بعض. ولا نلجأً إلى ذلك التمييز السوسيولوجي (الذي ليس التمييز 
الذي يصوغه بعض علماء الاحصاءات بين احتمالات ما بعدية واحتمالات ما قبلية شريكا له 
فن ي رغ الاارة هعاا إل :ان الاتطامات ال رضوعة طن ف کل ترجبات 
ا وان ارات الا م ر ي ر ات و و عة ب ف ان الات 
الموضوعية. تبعة ذلك آنه بحسب ما نتبناه من وجهة نظر تفسير الممارسات» انطلاقا من البنى 
أو وجهة نظر توقع إعادة إنتاج البنى انطلاقاً من الممارسات» ننساق إلى تفضيل في هذه 
ا لجدلية الرابطة الأولى أو التانية. 

(25) ابتغاء تحليل لمنطق سيرورة الاستبطان التى تحوّل فى منتهاه تبدل الحظوظ المسجلة 
موضوعياً في ور الرجو رجيات ار رطا ت دات وبصورة أعم» ابتغاء تحليل 
لاأواليات ا)idنكgnرة‏ كڵ il¡†]ر: Pierre Bourdieu, “L’Ecole conservatrice: Les‏ 
Inegalites devant ecole et devant la culture,» Revue française de sociologie (Paris),‏ 

vol. 7, no. 3 (juillet - septembre 1966), pp. 333-335. 
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تقاطع مختلف آنساق الربط» تلك التي توخد منظومة التعليم ببنية 
الات اوا ا و ا E‏ 
E Ee CONT NT‏ 
جاع ردا كان آم زمر على سيل أن س الا ادات داك 
يحيل دوماً» على جهل منه حتى إذ يعين نفسه» إلى نسق الربط 
الموضوعية الذي يعينه. ويستطيع تفسير الرابطة بين الترجي الذاتي 
والاحتمال الموضوعي. أي التفسير بنسق الربط بين نسقي ربط أن 
يبرهن انطلاقاً من اا عينه» على الوفيات E‏ 
الشعبية» آو بقاء شريحة من شرائح تلك الطبقات» إضافة إلى الشاكلة 
المخصوصة لموقف المفلحين حيال النسق» بقدر ما يبرهن على 
تقلب مواقف تلامذة مختلف الطبقات الاجتماعية حيال العمل أو 
النجاح» بحسب درجة احتمالية تأبيدهم في مرحلة دراسية مسماة ولا 
اا ت ت ر الط ات اع حت 
الجهات كتقلب نسبة تمدرس بقية الطبقات»› وإذا ربطت الإقامة 
اض اا الى الان العاف اا م لار و ا 
تابعة» بنسبة تمدرس أرفع للطبقات ا DE‏ الترجي 
الذاتى لتلك الطبقات البتة عن الاحتمال الموضوعى الذي كان سمة 
زمر لغار مع اغد ب الاعقان المر المره أو زر الط الى 
وا ل الذي يسهم في رفع الحظوظ المدرسية لتلك 
العاف تله غل شيل ن الفارى نلاعا اتال ضرع 
المتصلة بالزمرة المرجعية أو بزمرة التطلع» واحتمالات الطبقة 
الموضوعية» ليس على شيء حتى يستطيع تثبيط كل تمتل أو حتى 
تعزيز الإخلاد إلى النبذ («لم يجعل 2 


(26) لأجل أن نقتنع أن ذاك الرسم ذي المظهر المجرد يغطي أكثر التجارب عينية» 
بالإمکان آن نقراً في ۲٣۷۸‏ £10۷۸ ببيوغرافيا مدرسية» فیھا یتضح آنی يستطيع الانتماء ‏ 
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1 


مدا أجل .ان شرك كا سرو ااا الاق تج را 

س ااال و ااال اا ي لایر ان ناخد ف 
الحسبان» زيادة عن القرارات «العاجلة» للامتحان» أو الأحكام 
بالخياب» أو الأحكام المرجأة التي تتكبّدها الطبقات الشعبيةء أن 
تقصي نفسها جملة وتفصيلاء أو أن تنذر نفسها لإقصاء إلى أجل 
مسمى» إذ تنخرط في شعب ترتبط بها أضعف الحظوظ للاإفلات من 
الحكم السلبي للامان. ثم إله لمفارقة ظاهرة ألا للات 
العليا العلمية حيث يبدو النجاح للوهلة الأولى آقل تبعية على نحو 
ماش لجار رامن مال ثقافي موروث» وحيث تشكل تلك الدراسات 
العاقبة المحتومة للشعب المستقبلة عند دخول الثانوي لقسط الأكبر 
A DIGE‏ 
من أنماط الدراسات الأخرى”. في واقع الأمر» علاوة على أن 
العلاقة باللسان وبالثقافة مأخوذة في الحسبان باستمرار طيلة a‏ 
الثانوي» بل حتی في التعليم العالي (بدرجة أقل ف فون شات وفي 
ا الأحوال بعلانية أقل)» DT‏ غل ان الحذق المنطقي 
والرمزي للعمليات المجردة» وعلى نحو أدق حذق قوانين تحوّل 
ل اا و ا ا د ا 
N E a‏ 
واشتغاله يعيدان ترجمة باستمرار» وطبقا لشفرات متعددة» ترجمة 


لفارت غ اصق ااجتافقے ال ارت عل :ا ری 


إلى زمرة أتراب» في حدود معيّنة على الأقل» تحريف تقدير الحظوظ التعلقة بالانتماء الطبقي. 
انظر: ,كnصSo A. B. Hollingshead, Elmstown’s Youth (New York: John Wiley a‏ 
pp. 169-171 n‏ ,)1949 

Monique de Saint Martin, «Les Facteurs de I'élimination et de la رظنl‎ (27) 
sélection différentielles dans les études de sciences,» Revue francaise de sociologie, 


vol. 9, no. 2 (numêro special: Sociologie de I'éducation) (1968), pp. 167-184. 
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الاختصاصات» أو بين المواد عند كل مراحل المسيرة تراتبية هي من 
زات لامر مدا ما ف كات العارم من ال ابات الصف 
اع ال ا وة ا( ا ا ي 
الآداب والفلسفة وانتهاء بالجغرافيا)» أي تبداً من الأنشطة الفكرية 
منظوراً إليها على آنها الأكثر تجريدأء لتنتهي إلى أكثرها عينية؛ 
وبالنظر إلى أن تلك التراتبية تعيد ترجمة داتها في مستوى ا 
وفي ا ات التعليم الثانوي (يغا بالثانوية و 
ال معهد التعليم التقني «(C.E.T.)‏ و بمعهد التعليم العام 
(۴.6.) ومعهد التعليم الار ى ( 85 10 5ن اعت دا 
CT EEE E CS I ECO COE‏ 
الةو و ا اا عر وا الات و دا رجات 
متصاوت دا تلامذة مختلف الطہقات الاجتماعية تبعاً لنجاحهم 
لنموذج الدراسات ونماذج المنشات» نفهم أن مختلف ضروب السيرة 
لا تضمن إلا حظوظاً لبلوغ التعليم العالي متفاوتة تفاوتاً كبيرأً. تبعه 
ذلك أن تلامذة الطبقات الشعبية يدفعون ثمن دخولهم الثانوي نفيا 

: بحيّل من تجانس واجهي» تحجر عليهم في قدڏر مدرسي 

(28) : د و ا 2 

(28) خلال سنة 1961- 1962 كان قسط أبناء العمال في فرنساء يدر ب20,3/ في 

الصف السادس من الثانويات (وهي تسمية تغطي منشآت ذات مستويات ختلفة جدا). ويقدّر 


ب 5ر38/ في معاهد التعليم العام )C.8.6.(‏ بينما كان قسط أبناء الإطارات العليا وعدد من = 
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E e‏ أؤالية إقضاء مرجاة وحظرظ التوفيق اللاحن 
E E CE e‏ 
ا اى ا في «(المستوى» ا النجاح» فيخفي 
ويصدَق مدرسياً تفاوتاً في حظوظ دخول الدرجات العُليا من 


e 


وبخصوص الاعتراض الذي وفقه تنزع دمقرطة الانتداب في 
التعليم الثانوي إلى خفض حصة الإقصاء الذاتي» طالما أن احتمال 
بلوغ الطبقات الشعبية التعليم الثانوي قد ارتفع بشكل ملموس خلال 
السنين الآخيرة» بوسعنا أن نرد بوإاسطة نسبة بلوغ التعليم العالي 
بالنظر إلى المنشاة أو الشعبة الأصلية» وهى نسبة تبرز تناقضا 


الأعمال الحرة (الذين هم مثلون بقوة فضلاً عن ذلك في المنشآت الخاصة) يقدّر ب 14,9 في 
الثانويات و2,1/ فقط في معاهد التعليم Informations statistiques : رۈزiأl (C.E.6.)elall‏ 
(Paris: Ministêre de Péducation nationale, 1964).‏ 
من جهة أخرى» يفاقم الإقصاء في آثناء الدراسات سواء في الثانوية أو في معهد 
التعليم العام )٤.۳.6.(‏ سوء تمثيلية الطبقات الشعبية (المرجع المذكور). علاوة على ذلك فإنَ 
اف ات المرى ب تنعط الان غل در ال ل ارك الد كارن راص 
واا ف ادها ارون اا ل خا در ف اا ا ی 
الثانويات والتكيْف معهاء إن كانت مؤسسة ختلفة في هيئة مدرسيها وروحها وانتداا 
ااا ها ا وا ` 
EINE E E‏ 
رة اا ل ار ای اا اول ااه الره ر ف وهو اال 
متصل بشعبة ما أو بنموذج منشأة ما: لقد لوحظ أنه في مستوى نجاح متساو في الاختبارات 
فور اا اء الدو لرن دونه شفاط ایا کان أصلهم الاجتما جتماعي» بينما أولئك إل 
يدخلون مدرسة حديثة يشهدون نتائجهم تضعف. lنظر‏ : 01 Great Britain. Committee‏ 
Higher Education, Higher Education; Report of the Committee Appointed by the‏ 
Prime Minister, under the Chairmanship of Lord Robbins, 1961-63, Great Britain.‏ 
Parliament. Papers by Command Cmnd.; 2154 (London: H. M. Stationery Off,‏ 
.)1963 
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اجتماعياً ومدرسياً بين الشُعب النبيلة من منشآت نبيلة والتعليم الثانوي 
من الدرجة الثانية» ما يود التناقض في شكل حسنت توريته» الصدع 
العدي بن الارن والعلت العالى الا دا رالا اا 
يخفمض نسق التعليم حصة الإأقصاء الذاتي عند نهاية الدراسات 
الابتدائية لأجل الاقصاء بالامتحان دون سواه» فإنه لا يفعل غير تأدية 
En NEE OA oa ay‏ 
ف انكر طرف لر وفرط الاح :اراك 
الذين يلتمسون «مصلحة المجتمع» كي يأسفوا أسفا شديدا على 
التبذير الاقتصادي الذي تمثله «حثالة المدرسة»» يغفلون على نحو 
ماقضن غر أن جاخدرا فن السات ما فن داك التبدير فذية فته 
عا ي ار الل فاه ا ا ای ر رازن اقا 
الطبقات الشعبية أن يبسُطه فى الزمن. 

O N 
الاجتماعية وفاء كاملاء تعيّن عليه تقديم «لحظة الحقيقة» للامتحان‎ 
على آنها حقيقته: إن الإقصاء الخاضع إلى معايير الإنصاف المدرسي‎ 


(30) كثيراً ما وصف كيف يتوصل النسق المدرسي الأمريكي بفضل تنوع مؤسسات 
التعليم العالي إلى آن «يقصي بلین» («oتاء«ص۴u 0u‏ ع«نامه٤)‏ أولئك الذين أن كانوا لا 
يبستجيبون لعايير «التمدرس الحق)» يدفعون بصمت نحو «ثنايا المراب»» تتوصل المؤسسة 
وأعوانہا إل تقدیمھا على آنا تفضى إلى دروب eۃتzادlة .)Alternative Achievement)‏ انظر : 
Higher Education,» In: H.‏ ا Burton R. Clark, «The ‘Cooling Out? Function‏ 
Halsey, Jean Floud, and C. Arnold Anderson, eds., Education, Economy, and‏ 
Society. 4 Reader in the Sociology of Education (New York: Free Press of‏ 

Glencoe, 1961). 

كذلك» تنزع الجامعة الفرنسية أكثر فأكثر إلى استعمال تراتبيات ضمنية ومغلفة تضمر 
نسق التعليم برمته» ابتغاء الحصول على «الاستقالة التدريجية» للطلاب الذين تنفيهم في شعب 
ا رااان الإمضان اطا راترارى ص الانرات 
والكليات والجامعات الجهوية أو المعادلة القانونية لامتحانات البكالوريا التي تجري في شعب 
عختلفة). 
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دون سواهاء هو إنصاف لا يُؤخذ عليه شيء» شکلاء والذي يجريه 
E‏ ر 
الان ن اران اا ن ا اف بر ال ج وجميع 
أولئك ا أستبعدهم النسق عموماً من عموم المرشحين» وأن 
يواري من ثمة الصلات بين النسق المدرسي وبنية العلاقات الطبقية. 
وعلى شاكلة السوسيولوجيا التلقائية التي تفهم النسق مثلما يدعو إلى 
أن يّفهم» فان عددا من «التحليلات العالمة» التي تخلد إلى ضروب 
استقلالية النسق نفسها وتسترجع لحسابها منطق الامتحان عينه» لا 
يعتبر إلا أولئك الذين هم داخل النسق في لحظة مسماة مقابل نبذ 
ا این وا واا ق ی ا ی ن 4 
الل اترا اي ي ا ا مع عموم طبقته 

الاجتماعية الأصليةء تهيمن على الرابطة التي يرتقها بالنسق وتخبر 
عنها: إن تصرفاته ومهاراته واستعداداته إزاء المدرسة ll‏ تحمل 
فلات تاره الد رسي باح دل اعا ين اها ال رة 
ا ا 
ارون الو ون اك ةين الا ها فل ون 
SLI CEE O O AE‏ 
الاجتماعي على النجاح المدرسي» أقله في مستوى التعليم العالي» 
بحجة مثلا أن الرابطة الأولية , بين الأصل الاجتماعي والنجاح تاو 
إذ نعتبر على نحو منفصل كل فئة من فئتي الطلاب وقد حددهما 
E AI OT O‏ 
اللخصرصى › و تعاد ترجمة TT‏ الاجتماعية 
ر في اتا ءات ال ال اتا أو الى شبات 


(31) بخصرص مغالط المنهح متعدد المتغْیٔرات cy(‏ 4ا۴1 te‏ tivariaاMu‏ انظر : الفصل 
1 ص 189« الهامش 2 من هذا الكتاب. 
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مدرسية. وعلى نحو أكثر واقعية إن في ذلك لإهمال للسمات 
ادر ال ارت ير اال اا ل اا 

الشعبة في ال الساد و خو دل 2 بنا مقارنة نسبة نجاح 
الو ن ا لتخا و الي اكرون أك الشاك ل حال 
بالنسبة إلى طبقتهم الأصلية مثل مقارنة نسبة نجاح طلاب أبناء عمال 
قدموا من ثانوية كبرى في باريس» كانوا قد درسوا اللاتينية 
والإغريقية» وكانوا أولي خير نجاح سابق خلا (شرط ألا تكون 
الفئة» والتي خددت بهذا الشكل» طبقة معدمة) بنسبة نجاح الطلاب 
الذين خصوا بالسمات المدرسية نفسهاء لكنهم ينتمون إلى طبقة 
اغ تلك السات مهاه آك ر السات ا اة ل 
الطلاتب سليلي ال رار الا ر ج اف درل ر بخ 


a. ا اأ“‎ f. . eM I 1 سو‎ th "f 1 f ر‎ 


خحجس الرالصه ا ي N OI‏ ا ر 
الاجتماعية والنجاح المدرسي”. مع ذلك تظل المعاينة معدومة 


(32) يمنح تحليل السمات الاجتماعية والمدرسية لأوائل المناظرة العامة إبانة نموذحية 
للك اللات تمر اك الشهرر ب جمر فة انظامة فن جات ا جاع عن جهون 
صفوف السنة النهائية» الذي فى داخلها اجتبى باصطفاء من درجتين»ء إحداهما ذاك الذي 
E EE NEE A e RÎ‏ 
اللجنة من بين المرّشحين: ينتمي الأولونء الذين هم الأصغر سناء والذين هم يقدمون في 
غا لاان من ثانويات في المنطقة الباريسية» والذين هم في أغلب الأحيان مسجلين في 
ا ا ك ج مر غا ا الا اة أو غل 
جهة رأس الال الثقافي. وعلى نحو أدق» يقدّم الأوّلون من فثة مسماة (طبقة اجتماعية أو فثة 
إحصائية مثل الجنس أو الفئة العمرية) على نحو أدنى الخاصيات الديموغرافية والاجتماعية 
والفر هة ىار لف ا رر العاف روا ر عك > مهن ك الا ت رة 
ا غ ر ا کن ت الغ حر ا ا و ا ك یر 
ما یکر نرا قد نیوا فے ماد ھی کین مسقرئ آ کر لوا فى ترات الا خضاصات ای عل 
Bee E N ET O E a‏ 
Bourdiêu et Monique de Saint-Martin, «lL Excellence scolaire et les valeurs du‏ 


systeême d’enseignement français,» Annales, vol. 25, no. 1 (janvier - février 1970). 
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EA PI O 
في‎ E النسق التام للروابط ولتحولاتها في أثناء اصطفاءات متتالية‎ 
منتهاها ذاك الضرب من «تركيب اللااحتمالات» الذي يمنح زمرة ما‎ 
ميّزها تراكم اصطفاءات قصوى متتالية» نجاحها الاستشنائي. إن تحليل‎ 
الربط الملاحظة في برهة مسماة من الزمن» حتى ذلك التحليل‎ 
التغكة الراك ين سات شرائح من جمهور مدرسي هو نتاج‎ 
لما اف ا ا الان ا ات ا‎ 
کو اف را ی رل تفه ا واا راغات ر عل‎ 
جو ال اكا المد ( انت كل ی قرات الا صل‎ 
E RS الاجتماعي أم الجنس» أم‎ 
يدرك غير علاقات مغالِطة إن لم نحرص على أن استرجاع» إضافة‎ 
إلى التفاوت في الاصطفاء وهو القادر على إخفاء التفاوت أمام‎ 
الاصطفاءء الاستعدادات التفاضلية التى تحددها اصطفاءات تفاضلية‎ 
عند الفاعلين المصطفين. وفي حقيقة الأمر» لما نتقوقع داخل‎ 
التزامنية» نقضي لأنفسنا بمقاربة على أنها مجموع احتمالات مطلقة›‎ 
يعاد تحديدها في كل فترة من المسيرة» من عدم» مسلسلة متعدية‎ 
فو االات رطا هن فاا فی اعا ق رجا‎ 
الخال اا رل اة و حر وال ادل جو هة ف الال‎ 
LEE E yS 
لطبقة المنشأً الاجتماعية. ونمتنع بالمناسبة ذاتها عن الإحاطة علما‎ 
ENE ST E E E O EC 
«(مواقف» مثل ا زور الوت امك الجا‎ 
ا ا‎ 
للتلامذة من أبناء الطبقات الشعبية؛ لا يتأتى فهمها إلا بالنظر إلى‎ 
احتمال أو لااحتمال الإحلال بالمنزلة المحل بها الذي يحدد البنية‎ 
الموضوعية للتجربة الذاتية إن «للمُعجز» أو «للوريث). وباختصار»‎ 


305 


فان ما يتيسّر تملك ناصيته إنما هو انحدار المنحنى في كل نقطة من 
E O E‏ 
مع المدرسة ومع الثقافة التي تورّثها»ء هي علاقة على ر التقريب 
(ميسورة» أو «آلقة» أو «فطرية» أو «محدة» أو «حرجة» أو «درامية» 
وفق احتمال بقائه في النسق» وإِنٌ كنا نعلمء من جهة أخرى» أن 
نسق التعليم و«المجتمع» EE‏ في الحسبان في أحكامهما العلاقة 
بالثقافة على قدر آخذهما الثقافة» يتضح أن كل ما نمتنع عن فهمه»› 
إذ نحرّم على أنفسنا اللجوء إلى مبدا إنتاج الاختلافات المدرسية 
والاجتماعية الأكثر ديمومة› أي «الهابتوس» - ذاك المبداً المولد 
للقعرفات وللاراء والمو خد الها والدى هر ها أيضا المبدا المفسر: 
سيما أنه ينزع إلى إعادة انتاج في كل برهة من آي سيرة فردية 
مدرسبة أو فكر ية» نسق التصرفات الموضوعية الذي ی نتاج. 


هكذا يفضي تحليل وظائف الامتحان الذي يزمع القطع مع 
السوسيولوجيا التلقائية» أي القطع مع الصور المخادعة التي ينزع 
واو الإقصاء دراسة نظامية (يستخدم النص هنا كلمة 
«(Docimologie)‏ وهي تعني کمحل مفضل لإدراك الربط بين اشتغال 
نسق التعليم وتأبيد بنية العلاقات الطبقية بفحص علمية قواعد التباري 
الت للامتحان فقط» وهر فحص لا يزال يخدم وظائف الامتحان 


(33) إن الأمر يقتضى بالتأكيد الحذر من إعارة الفاعلين نفاذ بصيرة مطلق عن حقيقة 
بامر اخر إلا أن يكون إعادة تأويل يعرضها النسق لشروط حضورهم الموضوعية في النسق. 
غل ها الهو ا توافت رة لالا كمال اغا تقدر تا م صز (لك ف 
نحو غير مباشر) على حظوظه الطبقية الموضوعية» قد تكون لتمثلاته الواعية وخطبه مبدأً 
موجها الصورة المفتونة عن المعجزة المطردة المستحقة با جهد والعزيمة. 
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المخفية. وليس من شيء آفضل صنعا من الامتحان كي يوحي إلى 
الجميع الاعتراف بشرعية الأحكام المدرسية وبشرعية التراتبيات 
الا خا الي .رها لكا سوق ولتك الدب فصرن 
للذين هم منتخبين من بين عدد قليل من المؤهلين لان ينتخبواء ان 
يروا في انتخابهم شهادة استحقاق أو شهادة «هبة» جعلت منهم في 
الافراضات: كاها المانورين عن الاق احمعية: 

ولن يتأتى لنا أن نفهم لماذا لا تزال أوجه جمَة لاشتغال 
الامتحان باعتبارها إجراء اصطفاء مبرَاًء تطيع المنطق الذي يسوس 
الإقصاء الذي يواريه الامتحان» إلا شريطة أن نكشف فى الامتحان 
وظيفة تورية الإقصاء بغير امتحان. وإذا اطلعنا على كل ما تدين به 


ET 1 E E‏ کو E,‏ اا اا ار 


wمډ‏ و س 


أكثر بروزاً مثل ما هو عليه في الاختبارات التي تنذر المصحح إلى 
مقاييس ضمنية ومتفشية للفن التقليدي لإسناد E‏ 
المقالة أو الاختبار الشفوي» إن كان مناسبة لحمل أحكام كلية 

مذدححة ا لاواعية ق e‏ أشخاص كليیر» 


(34) تكشف المناظرات الطبية بكل وضوح على سبيل الحد» قسمات لوحظت في 
مواضع أخرى» أتعلتق الأمر بالأولوية الممنوحة لوظيفة الاصطفاء منظورا إليها كتزامل طبقي»› 
أو تعلق بدور البلاغة (والتي ليست هي بلاغة كلامية فقط› إنما حركية أيضاًء وإن استطعنا 
القول وضعوية) أو تعلق أيضاً بخلق» خلقاً مصطنعاًء طوائف فد بعضها عن بعض 
ا تواریخ مدرسية ختلفة. انظ : H. Jamous, Contribution û une sociologie de la‏ 
décision: La Réforme des études médicales et des structures hospitalieres (Paris:‏ 


Editions du CNRS, 1967), pp. 86-103. 
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تتملك ناصية ميزاتهم الأخلاقية والفكرية من خلال صغائر الأسلوب 
أو السلوك. والنبرة أو الأداء» وضعة الجسم أو الإيماء» أو حتى 
الان EE E Na a‏ 
N e O TT‏ 
TE N NE‏ 
تعلقت: تلك المقاييس بالسر اوبالتميز اا أم بالآأدب وبحسن 
ات الا و کا ل عط دلك ارستل برو ت اة 
(ه۴ «نكتشف في الهاتف إمالات صوت لا نمیزه طالما لم نفصله 
عن وجه فيه نموضع تعبيره»» كذلك لا يتأتى إلا لتحليل حكم 
الممتحنين التلفيقي بالتجربة» إفشاء كل ما يدين به حكمّْ صيغ في 
RC E E ET‏ 


الموضوعى للإحساس ب «حضور» المرشح أو ب «تفاهته». غير أنه 
يتعيّن الاحتراس من أن نظن أن عقلنة المقاييس وتقنيات الحكم عقلنة 


(35) لن نلقى غير حرح الاختيار حى نتبين كيف يبدل الممتحنون أكثر الاختيارات 
تقنية حساباً إيتيقياً: «يبدو لي الامتحان خاصة الشفوي كأنه يستند إلى ميزات على غاية من 
التعقد. لو كنا نثمن معاً الذوق والاستقامة والتواضع» وفي الوقت نفسه الذكاء تحديدأء 
لكانت شخصبه تسح إل فهم شخÈtصة(‏ . (IIIrd Conference on Examinations, Edited‏ 

by C. Bougléê, pp. 32-44).‏ 
اة اط رها ل غدل ارا شا سه ها ايشا رار فى الا خلا والاتقامة 
الفكربة .14 «Rapport iO masculine de grammaire,» (1957) p.‏ 
ولا كان الت ق سرعب والترجة وقد أحضرت بالتحل» ببق أن تحدم حت ندل إل 
الإغريقية» ميزات أخلاقية ومعارف تقنية فى آن معأً. أَمّا الميزات الأخلاقية» والتى يدخل فى 
عدادها الشجاعة والحمية... إلخ» آن تتجسد» فإا تتكثف في ميزات الاستقامة. ذلك أنه لنا 
واجا ت ار اا ته ب الخحضوع إليه وألا iخش‏ . «Agrégation de grammaire‏ 
masculine,» (1963), pp. 20-21‏ 
وإن عددنا النعوت التى تعرض الأخطاء التقنية فى لغة ذنوب أخلاقية» لا نحصيها: «جاملة 
چان ا «لؤم)» ا «الباقة فاسدة»ء أو اها مذنب»» أو «جبن)ء أو (کسل ڏهني»» 
أو حذر ماكر»» أو «(صفاقة لا تغتفر»» أو «اعجز بلا حياء». 
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ET STC NSD CEE 
مو ا التباري جاهلون به» إذ هم مفتونون بالتقلب المزدوج‎ 
لممتحنين عجزوا عن أن يتفقوا في ما بينهم إن کانوا عاجزين عن أن‎ 
يتفقوا مع أنفسهم على مقاييس الحكم» ينسون أن قضاة آخرين‎ 
يستطيعون» على الأقل» أن يتفقوا على أحكام منحرفة على نحو‎ 
اا ان كانت اخكام فاته على القاس المضمرة شا لرل کان‎ 
ب مشتركاً كل السمات الاجتماعية والمدرسية التي تحدد إسنادهم‎ 
الإعذاد. ولا يتنه علماء التبارئ: إلى ملجا اللاعقلاية داك الذى نمثل‎ 
الامتحان» إنما يبرزون التنافر بين أيديولوجيا الإنصاف وحقيقة‎ 
کاو ع اوا ف ا ا‎ E ا‎ 


کات ا د ك لو ا ل ع ا 


تحقق تلك الوظائف بأن يقنع أن عقلنة إسناد الأعداد تكفى أن تجعل 
الامتحانات فى خدمة الوظائف المعلنة للمدرسة E‏ | 


ی و ا و ق ا ا 
حد الإتقان» ومن ثمة شرعنة النظام القائم » حسبه أن يتهيأً للثقة اليعقوبية 
ال بها انون مود لاط القرهة ان تخل الى تات 
قيس لها امتياز مظاهر العلموية والحيادية كافة. ما من شيء يخدم وظيفة 
تبرير العدالة الاجتماعية أفضل مما تخدمها روائز» شكلا لا حرح 
عليهاء تزعم قياس في برهة مسماة من الزمن مهارة الفاعلين في أن 
ا وک ا ا ر ھا کان ادرا کا 


O E N E E E O 

TC ET‏ الرابطة بين توافق إسناد الأعداد مع 

الاس اا جاع و ادوس ارف لن الكت ال جروا أن لعلم التنارئ التلعا 

للأساتذة منطقه ووظائفه الاجتماعية» فإنه لا حيلة لهم آخرى غير سخط وجم إزاء ضعف 
الصدى الذي يلقاه وعظهم العقلاني لدى هيئة الأساتذة. 
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مبكراً هي نتاج تعلم مؤهل اجتماعياأء وأن المقاسات الأكثر توقعية هي 
تحديدا الأقل حيادية اجتماعيا. بالفعل إل ما يمكن قراءته بين الأسطر فى 
بعض التوصيفات التي تقدّم الروائز على أنها أداة الديمقراطية الأمريكية 
وضمانتها المفضلتين بما هى ديمقراطية قائمة على الجدارة» هى يوتوبيا 
الا ا ا هو في مأمن من «جرَّلان اا ومن 
«انتفاضة الحشود»: « لعل أحد العواقب المعقولة للثقة المتزايدة فى 
E ET‏ 
EEOC ECO RV E‏ 
الوراثية للمهارات مختلطة مع الاستعمال المعمم لروائز الاصطفاء 
الصارمة سوف تثبّت الفرد في وضعيته إذا كان من أبوين موهوبين قليلا. 
laa ESN E RE‏ 
وا اا ا و و و 
الأثر المثبط الذي لا يستطيع نسق اصطفاء كهذا النسق إلا أن بُحدث له 
وقعاً على أعضاء « الطبقات السفلى»ء وإذا هم أكرهوا على أن يقتنعوا 
فرحين بما وتوا بآنهم آخر الآخرین ك «موضع تجمّع طمى خير 
العالمين»» لعلهم لا يمُرطون تقديرأ لأهلية روائز لتملك ناصية 
الأهليات الفطرية إلا لكونهم لا يقدّرون أهلية المدرسة على الإيهام 
ببخاصية الأهليات أو اللاأهليات حن قدرها. 

الأاصطفاء التقني والاصطفاء الاجتماعي 

هكذا قد يحدث أن يكون نس تعليم ما قادرا أكثر على تورية 
(اوظيفته الاجتماعية» التي تقضي بشرعنة التباينات الطبقية وراء 
«وظيفته التقنية» التي تقضي بإنتاج أهليات. بقدر ما لا يستطيع إلى 


David A. Goslin, The Search for Ability; Standardized Testing in Social (37) 
Perspective (New York: Wiley, 1966). 
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تافل لر مات سرن الل غر الال لاط سا : اهر 
أن المجتمعات الحديثة تنجح أفضل فأفضل في الحصول من 
المدرسة على أن تنتج أكثر فأكثر أفرادا مْهّلين وتضمنهم على آنهم 
كذلك» آي متكيّفين أفضل فأفضل مع حاجات طلبات الاقتصاد» بيد 
أن حصر الاستقلالية التي ولي نسق التعليم إياهاء هي بالتأكيد ظاهرية 
أكثر مما هي واقعية على سبيل أن الرفع في الحد الأدنى من الأهلية 
التقنية الذي آلزمته ممارسة المهن لا يستتبع من تلقاء نفسه اختزال 
البون بين الأهلية التقنية التى يضمنها الامتحان والميزة الاجتماعية 
E NOE oa‏ 
إن نسق تعليم مطابق لقيم الأيديولوجيا التكنوقراطية قادر» على 
الال قى فار اتطافة سى فلي ان بكب اللدرة الدر نة 
التي ينتجها أو يفتى بها عبر الشهادة» ندرة اجتماعية مستقلة نسبياً عن 
MAT NOSES‏ 
رعا :وبر بذلات فاا لن لهم كفت استطاع أفراد اعتلان مراك 
مهنية جمُة بألقاب مختلفة وأجور متفاوتة (على افتراض أكثر 
| ا لصدقية الشهادة)» لا IE‏ إل بالدرجة التى 
أعطتهم إياها المدرسة. إن التنظيمات كلها تعد من تلك «البطانات» 
التي كب عليها غياب الألقاب المدرسية موقعاً ثانوياً مع أن نجاعتها 
المدرسية تجعل منها بطانات لا غنى عنها. ثم إننا لنعلم التنافس 
الذي يقابل فئات فُصلت بعضها عن بعض في التراتبية الإدارية على 
الرغم من آنها تؤدي المهام التقنية عينها (مثل المهندسين سليلي 
مدارس مختلفة» أو من بين أساتذة التعليم الثانوي» مثل المبرزين› 
والمقبولين مرتين» والمجازين» والمعيدين» والمكلفين بالتعليم» 
اة الحماعغدين» إلى غير 5:65 كان اهكان الميدا الدى 

ی ا ا ی ر 
تراتبیات يبدو أنه يناقضها إن ا لقره فاه وما وط ا 
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إلى قيمة منتوج مهني ما باعتبارها معتصمة بقيمة المنتح» وأن قيمة 
المنتح بدورها باعتبارها رهن بالقيمة المدرسية التي لألقابه. باختصار» 
باختصار نقول إن الشهادة تنزع إلى أن تول دون أن يجعل رتق 
الرابطة الواضحة بين الشهادة والمكانة المهنية» بالرابطة الأكثر ريبة 
بين القدرة والمكانة» يثير مسألة الرابطة بين القدرة والشهادة» فيفضى 
E E O O O as‏ 
الاعتراف بشرعية الشهادات : تلك هي المبادئ عينها التي عليها 
يتوكل تنظيم الشهادات وتراتبيتهاء والتي تدافع عنها البيروقراطيات 
الحديثة» إذ تبدو تناقض لأجل أكثر مصالح الشهادات براءة أن تمتنع 
عن اخار الارن اله لالات المد اوها ا ل 
تستطيع إخضاع أفراد صدقتهم ET EO EES TEE‏ 
المجازفة بهم من غير أن تجازف أيضا بشرعية الشهادة وكل 
التراتبيات التي تشرعنها. ثم إن أيديولوجيا «الثقافة العامة تستجيب 
لضرورة تنكير البون الذي يفصل الأهلية التقنية التي تضمنها عمليا 
الشهادة عن المردودية الاجتماعية وقد أمَنها أثرها الإشهادي. 

هي ثقافة لعل وظيفتها الأولى أن تمنع في الواقع وفي القانون 
أن يُرغم «الإنسان المثقف» على أن يأتي البرهنة» تقنياء على ثقافته. 
هنا نفهم أن الطبقات التي تملك موضوعيا احتكار علاقة ما بالثقافة» 
BE E Es‏ 
موضوعياً سوى ذاك الاحتكار بحكم الواقع)» تكون مهيأة ماقبليا 
للانتفاع أيّما انتفاع من آثر الإشهاد» وأن لها كامل المصلحة في 
الدفاع عن أيديولوجيا الثقافة اللامبالية التي تشرعن ذاك الأثر من 
E‏ ونفهم بالمنطق نفسه الوظائف الاجتماعية للتبذير 


(38) «أن محصل المرء على الإجازة» يعنى عسى أن يعرف أو أن يكون قد عرف»› - 
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التفاخري حين التعلم» وهو تبذير يحدّد نمط اكتساب الأهليات كلها 
TEESE EE ETE‏ 
ا و و ا ی ارو ا ا ا 
ENE Ne e e‏ 
الشكلية». الأدبية أو الجمالية» المنطقية أو الرياضية كلها. 


5 ا ا کے دا ان رات 
أهليات تقنية بالرجوع إلى مستازمات سوق الشغل» وأن تخلق ميزات 
اجتماعية بالرجوع إلى بنية العلاقات الطبقية التي يسهم نسق التعليم 
فى تأبيدهاء باختصار: إذا كانت المدرسة تمتلك فى أن معا وظيفة 
N 2‏ تقضي بحفظ 
السلطة والامتيازات وتصديقهاء نفهم EE TEN ETE El‏ 
نسق التعليم بفرص مضاعفة لممارسة سلطته على تبديل الامتيازات 
الاجتماعية إلى امتيازات مدرسية هي ذاتها قابلة على أن تعاد سيرتها 
الاول إلى امتيازات اجتماعية. ا OT E O E E‏ تتیح 
لنسق التعليم تقديم مقدمات مدرسية» هي اجتماعية ضمنياًء على أنه 


SETS CE CG 


بعض عناصر بدائية من التاريخ الروماني أو من علم حساب المثلثات. ما هم ذلك. ما يهم هو 
آن اللقب يتيح الحصول على وضعية مريحة أكثر من وضعية أخرى ليست الشهادة بالنسبة إليها 
ملرّمة. وما من شيء إلا وجري كما لو كان المجتمع يستشعر ظنوناً بوظيفة بعض أوجه التربية 
وأن عليه الحدّ من الاختلافات رمزيا عبر خلق مقولات مثل مقولة «الثقافة العامة». انظر: 
Edward Sapir, Anthropologie, traduction de Christian Baudelot et Pierre Clinquart‏ 
(Paris: Editions de Minuit, 1967), tome II, p. 55.‏ 
(39) تلك النزعة المرتبطة بكل نستق مدرسي هي التي كان دوركايم بحيط با علما في الحالة 
المفضلة للمعهد من النظام القديم : «بالتأكيد ل يكن النظام القديم يكوّن أطباء» ولا قساوسة»ء ولا 
و ا لکن کان پقذر أنه كي يستطيع المرء أن يصبح 
AU AE OO OEE u‏ 
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ماکس فيبر مع تطور البتر و قر اطات الكببرة الحديثة› عقلنة إجراءات 
الاصطفاء والانتداتب» وقد کان توا و لحاجيات› متزايدة دون 
ف قير استقاالنة الو طاتف القنة حال الوظائفع الا جتماعة سوا 
لنسق التعليم آم للنسق البيروقراطي : وفي الحقيقة لعل رأس الإدارة 
الفرنسة ل يقترت أدا على وجه الريب اا ادات الاك 
TS CE N CES E‏ 
على التعبير والتشفير العقلاني أكثر مما اعترفت بها وصدقتها اليوم» 
لضي الفا العاف القادن لل الهدارن لكر اکر سا 
)40( 

تتبعتهم اليوم . 


ولا فو اند ا ا لا صا وما علي تا 
أك قا دو ا ال اة اة اه اا غو اط 
وریت الا من جل ال حه وها ال الال ع الاميز 
الاعاطي ن و ف ك وو ل ار او ال 
لا عیب ها شکلا» والتي تخدم دوماً موضوعيا ا ا 
من حيث إن تلك الأحكام لا تضحي آبدا بالمصالح التقنية لتلك 
الطبقات إلا لفائدة مصالحها الاجتماعية» فإنها قادرة أكثر من أي 
وقت مضى على كل حال» بالطريقة الوحيدة المستساغة في مجتمع 


(40) إن هذا التطور الذي شرع فيه في ناية القرن الأخير مع خلق مباريات انتداب 
للإدارات الكبرى التي كانت حين تلتمس مستلزمات «الثقافة العامة تطبع تراجع المختصين 
والتقنيين الذين «كونوا بالممارسة»» كان جد بطريقة ما تحققه واكتماله فى مباراة المدرسة 
ASN SL E Nea‏ 
زاكر ار ا را رخا ولون ری ا اک فو و اکر ا ع کو 
نموذجي. 
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ني ا تو ال و را ت دو ا قل ا هة في 


إعادة إنتاج النظام القائم إن كانت E‏ افضل من آي وقت مضى 
في تورية الوظيفة التي توفي بها. وبعيدا عن أن يكون حراك الاأفراد 
غير متناسب مع إعادة إنتاج العلاقات الطبقية» فاته يمكن أن 
اصطفاء عدد محدود من الأفرادء اص طماءًَ مراقباء ناهيك عن کونهم 
حوروا بالارتقاء الاجتماعي ولأخله) وان يعطي من تمه مصداقية 
قو ا اغراد اع لت ا ف كلا الک ف 
الا لخا المدرسة للمدرسة ا 


E E E Ela E RD OE 

إنتاح العلاقات الطبقية في مسألة الحراك ما بين الجيلين» نكون نمتنع عن فهم كل ما تدين به 
الممارسات الفردية وعلى وجه الخصوص الممارسات التي تسهم في الحراك أو التي تنتح منه» 
لبنية العلاقات الطبقية الموضوعية حيث تتحقق. هكذا على سبيل الخال تنزع اليوم الملصلحة 
ا لجماعية التي للطبقات المهيمنة بفعل تمدرسها الأقصى» في البنية الموضوعية للعلاقات 
الطبقية» ومن ثمة في تطور نسق التعليم في اتجاه تبعية أوثق دومأ للزوميات الاقتصادي 
والحساب الاقتصادي» وهو آمر يازم عنه من بين ما يلزم التضحية بشريجحة من طلاب تلك 
الطبقات» إلى الدخول في نزاع مع المصلحة الفردية لأعضاء تلك الطبقات بجملهم إلى ترقب 

من نسق التعليم التصديق الآلي للادعاءات الاجتماعية لأعضاء الطبقة جميعهم. 


315 


لقصل (لرابع 


التبحية بالاستقلال 


ائم في البدء صممها. كاهن بالترتيب» ثم أخذ من على ركبتي 
لاكيزيس (واوغط٥14)‏ أنصبة ومنوالات حياة» اعتلى مصطبة مرتفعة 
ا غ رک اور اا لون ات 
ستبدأون دربا جدیدا وستبعثون إلى المنزلة الفانية. وليس آمر مصیركم 
موكولا إلى عبقرية ما. إنكم أنتم من سيختار عبقريته» وأوّل من 
م ا و اا ا م ف وا و لور ب 

فكل مسؤول عن اختياره. ليست الألوهية من ذلك فى شىء». 
أفلاطون 


الحمهورية 


إن كنا نبتغي تحليل تواصل الرسالة أو تنظيم التمرين أو مراقبة 
آثار التواصل والتمرين وجزائهماء أي تحليل العمل البيداغوجي كفعل 
تلقين ممدود تتحقق به الوظيفة المخصة بكل نسق مدرسى› او کا 
نزمع تعقل الأواليات التي بها يصطفي النسق جهرا أم سرأء المُرسّل 
إليهم الشرعيين لرسالته» بأن يفرض مستلزمات تقنية هي دوماء 
ACB a EN‏ 
فهم «الحقيقة المزدوجة» لنسق عبن بقدرته على جعل «منطق اشتغاله 
الداخلي» يقوم في خدمة «(وظيفته الخارجية)» وظيفة الحفظ 
e E COE CR O ET‏ 
IENE Oats‏ 
تشكيلة اجتماعية محددة بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية. أن 
نمنح نسق التعليم الاستقلالية (اللاتبعية) المطلقة التي إليها يطمح»› أو 
على النقيض أن لا نرى فيه إلا انعكاساأ لحالة ما للنسق الاقتصادي 
أو تعبيرة مباشرة لنسق قيم «المجتمع الكلي»» يعني أن نمتنع عن 
رؤية أن «استقلاليته النسبية» تتيح له خدمة الطلبات الخارجية متظاهرا 
بالاتبعية والحيادية» أي أن يواري الوظائف الاجتماعية التي يوفي 
بهاء ومن ثمة يؤديها على نحو أنجع. 
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إن السعي إلى تبويب وظائف النسق المدرسي الخارجية» أي 
E E‏ 
ا ا ر م اها ل هه وفعاي م 
تربط هذه العلاقات نفسُهاء والمنشأة هكذاء مع بنية علاقات القوة 
ال تا ب لفات الا خماعة ئي هة مفاة هكا كان الام 
بقتضي ربط التنظيم الجامعي (مثلاً» شروط التواصل البيداغوجي 
المؤسسية أو تراتبية الرتب والاختصاصات) بخاصيات الجمهور 
الاجتماعية حتى نقي أنفسنا التقوقع في البديل ذي النزع الإمبيريقي 
NEES ONE a‏ 
التأرجح بين إدانة نسق مدرسي مفترض آنه يحمل وحده آوزار كل 
التفاوت الذي ينتجه» وبين التنديد بنسق اجتماعي حمل وحده 
مسؤولية تفاوت آوصی بها نسق مدرسی هو فی حد ذاته نسق لا 
E E E‏ 
الربط بين نسق التعليم وبهذا النسق الجزتى أو ذاك» بالنسبة إلى كل 
طبقة اجتماعية من مجتمع تسمه بنية علاقات طبقية ماء إن نحن رغبنا 
في أن ندرا عن آنفسنا الوهم المتواتر عند علماء الاقتصادء أنه إن 
تك المدرسة التي ولاها «المجتمع» وظيفة لا شريك لها وتقنية لا 
غير» فإنها تنشى رابطة وحيدة وذات معنى واحد مع اقتصاد ذاك 
المجتمع» أو ندرأ الوهم المخص ببعض الأنثروبولوجيين ذوي النزع 
الثقافي» آنه إن تك المدرسة قد ولاها «المجتمع» وظيفة لا شريك 
لهاء وثقافية لا غير تقضي ب «الترسيخ الثقافي» «(Enculturation)‏ 
فإنها لا تأني بغير التعبير في تنظيمها وفي اشتغالها عن تراتبية قيم 
«الثقافة القومية» التي تنقلها من جيل إلى اخر. 

أن نختزل وظائف نسق التعليم في وظيفته التقنية على معنى أن 
ل عمو الط ين الق اعون و الع ا ای ف 
(مردودية» المدرسة مقاسة بحاجات سوق العمل» يعني أن نمتنع عن 
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استعمال المنهج المقارن استعمالا دقيقاً بأنُ نقضي لأنفسنا بالمقارنة 
الصورية لمسلسلات إحصائية أفرغت من الدلالة التي للوقائع المقاسة 
إحصائياً تغْيّرات بنية نسق التعليم المتراتبة (أي تقلبات الثقل الوظيفي 
المدرسي المتوافقة. ولما تخضع للمساءلة نموذجين من المناهح 
يتفقان للتغافل عن تلك اللزوميات آكان باسم ضرب من فتوى تقضي 
بقابلية المقارنة كونيأًء أو كان باسم الاعتقاد في لااختزالية «الثقافات 
القومية)» فإنه بوسعنا أن نطمح على الأقل في تدقيق شروط بناء 
منوال يمكن من فهم أي من الحالات» وقد تحققت تاريخياً» كحالة 
التنظيم. وفي حقيقة الأمر» لا تتخذ مختلف نماذح بنية نسق التعليم 
معناها» آي مختلف التخصيصات التاريخية للوظيفة المخصّة بإنتاح 
الا و و ا ری و اک کک کا کل 
نسق» إلا إذا ربطناها بمختلف نماذح البنى لنسق الوظائف؛ بنى هي 
ا E E E‏ ر اققات 
الت نها ولا جلها تتحقن تلك الرظائف: 
الوظائف الخصوصية ل «المصلحة العامة) 


ا u‏ ا «(غايات» التربية E‏ كاماد بالتساۇ ل ول 
المساهمة التي تدلي بها الجامعة في النمو القومي» أكثر من تعريفها 
ا ت E‏ 
الانشغال المعلن بدمقرطة «بلوغ المدرسة والثقافة»» تقترض أكثر 
فأكثر لغة العقلانية الاقتصادية» فتلبس مثلا شكل التشهير ب «تبذير» 
ذوي القريحة. لكن هل أن «العقلنة» الاقتصادية و«الدمقرطة» مرتبطتان 
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ارتباطاً آلياً على قدر ما يرغب التكنوقراطيون ذوي السريرة الطيبة في 
أن يعتقدوا؟ ما كان للسوسيولوجيا ولعلم اقتصاد التربية أن يهنا بيسر 
كبير» فيسجنا في إشكالية مثيلة لتلك الإشكالية لو لم يكونا يفترضان 
أن الا ال رها مر ضرع الاو ات اا وات الع 
المصطنع عن «مرامي» التربية» هي مسالة مفروغ منهاء من قبيل 
المستالة النظرية فى شان وظائف تسق التعليمة تلك الوظائف التي 
هي «ممكنة موضوعيا» (أي ممكنة ليس منطقياً فحسب إنما 
سوسيولوجياً)» وبشكل متلازم المسألة المنهجية في شأن قابلية أنساق 
التعليم ومنتجاتها للمقارنة. 

إن الفكر التكنوقراطي وقد استعاد فلسفة التاريخ للتطورية 
الاجتماعية في أكثر أشكالها تبسيطاء إذ يزعم إجلاء» من الواقع 
نفسه» منوال خطى وذي بعد واحد» عن أطوار التغيرات التاريخية› 
Ee N o‏ 
E EE E ENCE)‏ التعليم وفق درجة تطورهم أو 
«(عقلانيتهم» بطريقة وحيدة يحفظ فيها المعنى ذاته. وفي الحقيقة› 
وبفعل أن مؤشرات «عقلانية» نسق التعليم تتلاءم بعسر أكبر مع 
التأويل المقارن بقدر ما تعبّر على نحو أكثر اكتمالا عن الخصوصية 
التاريخية والاجتماعية لمؤسسات وممارسات مدرسيةء فإن هذا 
المنهح يقرّض موضوع المقارنة ذاته أن بُجرد العناصر المقارئة من 
کل ها تین الى اتتفاتها الى اناي ربط هن جرا دل آ5 ا 
E E TT‏ 
أو إذا ما أخذنا في الحسبان مؤشرات أكثر خصوصية عن مردود نسق 
التعليم أو عن وات عندها يستعمل الموارد الفكرية المتوافرة 
افا وت ا ي و ا اياف ادات 
مقارنة بدفق الداخلين» أو التمثيلية التفاضلية للجنسين أو الطبقات 
الاجتماعية عند مختلف درجات التعليم» فإنه يتعيّن إحلال تلك 
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العلاقات (الربط) كرّة أخرى داخل أنساق الربط التى هى إليها تابعة» 
إن نحن وتا درء مقارنة اشا 5 تقارن› أ5 بصورة آدق› درء 
EE‏ 


وعلى نحو أعمق» نقول إن تلك المؤشرات كلها تقف على 
تعريف مضمر ل لإنتاجية» النسق المدرسي الذي لما يحيل حصريا 
إلى «معقوليته الشكلية والخارجية)» يختزل نسق وظائفه إلى إحداهاء 
هي ذاتها تخضع إلى تجريد مختزل: ذلك أن القياس التكنوقراطي 
للمردود المدرسي يفترض المنوال المففر لتسى> ولاإنه لا يعلم 
ى خلا تلك التى له من النسق الاقتصادي» يستجيب 
بأفضل ما أمکنت ا AE EES‏ 
التقني من التربية» آي يستجيب لحاجات سوق العمل. ولمن ينتسب 
ea‏ 
(شكلا) هو ذاك الذي ولأنه يتبع كلبًاً لزوميات الحسابية والتوقعية» 
فإنه ينتج بأبخس الأثمان تكويناً خصوصياً معدلا مباشرة على مهام 
مختصة» ويضمن لأجل مسمى نماذحَ الكفاءات الواجبة ودرجاتها 
التي يوجبها النسق الاقتصادي» أن يستخدم ابتغاء ذلك الغاية 
مستخدمين تكوّنوا خصيصاً على التحكم في أكثر التقنيات البيداغوجية 
تلاؤماء وأن يتجاهل الحواجز الطبقية والجنسية كي يغترف بسعة ما 
افک و اا( دول ا مع E E‏ 
«الاحتياطات» الفكرية» وأن ينبذ أطلال المنزع التقليدي كلهاء حتى 
يستبدل تعليماً قادرا على إنتاح» عند الطلب وفي الوقت المطلوب» 
اا ی ا و 


(1) بالإمكان أن نرد على هذا التعريف لعقلانية التعليم الشكلية بأنه لإ تعد مطالب 
النسق الاقتصادي مصاغة اليوم بمعاني التخصص الضيق» وأن التشديد على العكس من ذلك 
هو تشديد على مهارة إعادة التأهيل المهني. وفي واقع الأمر يتعلق الأمر هنا بنموذح جديد = 


323 


ولكي نتعقل ما يفرغه تعريف كهذا التعريف على نسق 
ا ف ا ا و ا ا 
الت عا ها ب ها أك مر هة الطونات هة ال هة على 
E E a‏ 
ودرجة تطور النسق الاقتصادي» لا تحتسب معناها الخصوصى إلا 
gE NE yy‏ 
معنی واحد ظاهریا ا نسبة آصحاب الشهادات من كل مستوى 
بو كل اخفاصضن اا لات لاط اكا طروي 
معادلات قانونية: إن المردودية الاقتصادية ا لشهادة 
محددة هی رهن ندرته فی لاقو الاقتصادية والرمزية› E‏ رهن 
N O O TT ON‏ 
O E O O‏ 
a N EO bE Ee‏ 
EES Ea‏ 
يكفيان لكي يؤمن امتيازاً دامغاً في السباق المهني”. إضافة إلى 


للاختصاص الهني» فرضته حالة جديدة لطلب النسق الاقتصادي. وعلى الرغم من هذا 
التوسّع في التعريف تظل المهارة على إنتاج قدرات قابلة للاستخدام مهنيا مقياسا لعقلانية نسق 
التعليم. 

(2) بسبب المعادلة الشكلية للأنساق وللشهادات الجامعية» تبدو المقارنة بين الحزائر . 
وفرنسا على تلك الجهة ذات دلالة خاصة: في مجتمع 57/ من الأفراد فيه لا شهادة تعليم 
عام لديم و 98/ من الأفراد لا شهادة تعليم تقني لديم فإن امتلاك شهادة الأهلية 
الابتدائية )١.4.۳.(‏ أو شهادة التعليم الابتدائي (۳.8.۴). يمنح امتيازا طائلا في السباق 
الاقتصادي. إن فارقا من مستوى طفيف مثل ذلك الذي يفصل فرداً يعلم القراءة من آخر 
يعلم القراءة والكتابة» هو ما يحدد تبابنا غير متكافئ من حظوظ النجاح الاجتماعي». ١1ةا۸‏ 
Darbel et Pierre Bourdieu, Travail et Iravailleurs en Algérie, recherches‏ 

mêéditerranêennes. Documents; 1 (Paris; La Haye: Mouton, 1963), pp. 272-273.‏ 
کذلت. فان لار فاد ادد ما ردروا خا عدا حت فة رس هور انات 
هكذا على سبيل المثال» فإن 70/ من الفتيات في الجزائر اللاتي تحصلن على شهادة التعليم = 
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لو ا RR‏ ا الا ا 
الت م ولان اسخهال الففوات هة الكره کایا قد أوجبها 
تور اا ضا وان جل له مه الاو هو ا ال ات 
الاجتماعية الأساسية التي تصحب التصنيع » فقد تسول لنا أنفسنا أن 
نرى في نسبة تأنيث التعليم الثانوي والعالي مؤشراً على درجة 
«(عقلنة» نسق التعلي وادمقرطته». وفي حقيقة الآمر» يدعونا 
ای وال ےا عا و ا ون 
الفرت لار الى هة اکر الان د الات الي س 
أغلب الأحيان إلا صيغة مختلفة عن التربية التقليدية» أكثر تكلفة 
E E NE N Es‏ 
دوسا ا ا و الال الاكى ل لجل من الجن 
مثلما يشهد على ذلك موقف الطالبات برمته من دراستهن» وعلى 
نحو أجلى أيضاء اختيار الاختصاص أو نسبة الاستخدام المهني 
للشهادة» وكل ذلك سوية سبب ونتيجة لذاك الموقف. وعلى عكس 
ذلك» فقد تعبّر نسب تأنيث ولو كانت ضعيفة عن قطيعة أكثر 
حشها مع الغريت القليدى لترو الإنات فن بلك ملم كان تزع 
E O aS‏ 
وعلى نحو أدق نقول إن ليس للنسبة الإجمالية لتأنيث التعليم العالي 
ذدات المعنى تبعا لانتداب الطلاب الاجتماعي وفق توزيع نسب 
تأنيث مختلف الكليات ومختلف الاختصاصات. كذلك هي حظوظ 
بلوغ الجامعة في فرنسا اليوم متساوية بشكل ملموس للمفتيان 
E E E‏ 
إلى خبو نمط توزيع العمل التقليدي وأيديولوجيا توزيع «الهبات» 


الابتدائی )٥.۳.۴.(‏ أو على شهادة أعلى كن يشغلن سنة 1960 عملا غير يدوي» أمّا نسبة غير 
ااطات ي دة ال ار د کو 0 
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ال لاد اا ف ق ملو فة آکر سن الان :ال 
بعض نماذج م التراسات (الآدات اا ذاك الأمر جلاء 
aE GEE EG o‏ 
و ی و ای ع لر ما کو ااا 
اللاتي يستخدمن مؤهلاتهن في ممارسة مهنة ماء تخضع لأثر 
النسق: كى يقاسش على نحو واف المردود الاجتماعى لشهادة 
ا إمرآة ما» يقتضي الأمر غلى الاأقل yT‏ 
اتان ا ی ا و ا اا 
في الدرجتين الاو والثانية 0 فر 


ثمّة مثال آخر عن ذلك» أن مؤشر مردودية نسق التعليم أن كان 
مؤشر نسبة «سقط المتاع» (خددت بنسبة الطلاب الذين من دفق 
الداخلين لا يدركون الحصول على الشهادة التي يجاز بها انتهاء 
ل ر ا ر ل 
ا ET i a‏ 
الات BG la‏ سقط المتاع» في تلك 
الحالة إنما نتاح أصابه التحويل بما نفسه أصاب النتاح المكتمل. أفلا 
المعيشة التي تميز «الفاشل» ت الوقت نفسه الذي ننظر فيه إلى الربح 
الثانوية والتقني» وبخاصة الاجتماعية التي يمنحها على نحو متفاوت 
ولو كانت على نحو متناوب أو متقطع؟ ثم ما نفع المقارنة بين نسب 
سقط متاع الجامعات الإنجليزية (14/) أو الأمريكية أو الفرنسية 
(40/) إن نحن أغفلنا اعتبار» زيادة على درجة الاصطفاء عند 
الدخول الذي د بم انج ارا عن :فر سا أو عن الولايات المتحدة» تنوع 
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الإجراءات التي تستخدمها مختلف الآنساق حتّى تأتي الإصطفاء 
وتجعل اثاره مستبطنة منذ النبذ الذي لا رجعة فيه» والذي يأتيه 
امار و اة اه الاطرة علي الطرفة ال تة اها 
ب «الإقصاء اللين» (ااه ع«نامه٤)‏ الذي تجيزه تراتبية المنشآات 
الجامعية في الولايات المتحدة*؟ وإذا كان حقاً أن نسق تعليم ما 
ينجح دوماً في الحصول من أولئك الذين يصدقهم» أو حتى من 
أولئك الذين يستبعدهم بعض من درجة الظنّْ في شرعية التصديق أو 
شرعية الاستبعاد ومن ثمة الظطن في شرعية التراتبيات الاجتماعية› 
لاتضح لنا أن بإمكان مردودية تقنية ضعيفة أن يكون مقابلاً لمردودية 
عالية لنسق التعليم حين إنجازه وظيفته التي تقضي بشرعنة «النظام 
الاجتماعي»). وذلك حتى ولو كان التنكوقراطيون بفضل امتياز 
e‏ إلى og eT‏ 
يستطيعون أن يقدّروه عدداً إلا أن يخفوا الأرباح المرتبطة بذاك التبذير 
عبر ضرب من التزوير في المحاسبة القومية. 


(3) ما يصلح للمنشورات الإحصائية يصلح اشا کر ا ی لو ا ری 
واشتغاله خصوصية في ظاهرها: إن ليلا لضمون البرامح والكتب المدرسية يتغافل عن 
الشروط الحقيقية لاستخدامهاء أو أن دراسة عن مراقبة الدولة الجامعات أو عن اللامركزية 
اا ا ا رن وال اند دل الصو الغانرو ل فر كرون 
مضللاً ضلال دراسة السلوكيات الدينية التي تزعم الاستدلال» من خلال نصوص كنسيةء 
على ممارسة المؤمنين الحقيقية حتى حين تكون غددة بنصوص شكليا متماثلة. وفي الحقيقة فإن 
LT E O‏ 
ال ا ق م ا 
للمرشح الذي رشحه مجلس الجامعة» فاته يترقف على انتخاب الزملاء لزميلهم» بعد حهلة 
انتخابية حقيقية لدى الزملاء. و على العكس من ذلك فإن عددا من الانتخابات فى بلدان 
a ay OE SS LS Î‏ 
E ea E AE‏ 
٠ ٠ EEE‏ 
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ها بتي فرله هران للمقولة التكترقراطة الك تقول 
NN I‏ 
إذا ما أنجز ذلك التحليل إلى منتهاه» سوف يحول دون اللجوء إلى 
مسلمة «المصلحة العامة»» أكانت مسلمة مضمرة أم جهريةء أن تري 
اا و ق 
خالا ا لات اف ا اد کان الطاوت شا 
Ena Ee a aT‏ 
بأحكام النسق المدرسي» وبوجه خاص إذا كانوا مهيأين على نحو 
متفاوت لقبول» من دون أن تصيبهم فاجعة» ومن دون أن بنتفضواء 
التراسات والدروت هن الدرج الكابة (اى مراك الاساندة أو مراك 
ال ا ت ق ي 
فتوفر لبعضهم وليجة أخيرةء أما الأخرون فيلفون أنفسهم فيها وقد 
نبذتهم أواليات التوجيه)» فلأن الربط بين النسق المدرسي والنسق 
الاقتصادي › ا سوق العمل هناء تظل مرتبطة حتى عند المثقفين 
المبتدئين» بوضعية طبقتهم الاجتماعية الأصلية ومنزلتها عبر وساطة 
الحلق الطبقي باعتباره مبدأً لمستوى التطلع المهني. وإلا نأتي ربطا 
كهذا الربط» فقد نختزل كل نسق الربط الذي يسوس علاقة فئة ما 
من الأفراد بمستقبلها المهني» إلى أثر آلي يقضي بتناسب عرض 
العمل u ED ET‏ ما اة ا CEE)‏ هو 
اا و ا ا ق و و وار جين 
الإفراط نسبياً في إنتاح أصحاب الشهادات بالنظر إلى منافذ الشغل 
RIE OE as‏ 

Joseph Alois Schumpeter, Capirtalisme, socialisme et démocratie: La (4) 
Doctrine marxiste, le capitalisme peut-il survivré Le Socialisme peut-il fonctionner? 


Socialisme et démocratie, traduit de Fanglais par Gaël Fain, petite bibliothêque 
Payot; 55 (Paris: Payot, 1961), pp. 254-259. 
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غوشي )M. Vermot-Gauchy)‏ لما طفقت تصوع (اسياسة تربوية)» 
اختزلت جملة وتفصيلا ذاك الطموح إلى تحديد «لطبيعة منافذ الشغل 
وا > هى منافذ يُفترض بها أن تنفتح للأجيال الصاعدة ول 
الط : کي تحصي حاجات التأهيل» ا ا ان تهر 
ف آفاق الإنتاج إلى الحاجات الوق من اليد العاملة من مختلف 
القطاعات› ومن توقع اليد العاملة المستخدمة فى قطاع ف 
«حاجاته من التأهيل»» ومن «حاجات التآهيل» تلك إلى «حاجات 
الكو ا من (حاحات الکو إلى مستو ی ومضمول 
المؤهلات المستوجبة مدرسياً لإرضائها. ثمة استنباط آخر لا حرج فيه 
E N‏ 
«إسقاط٤)‏ يستند إلى تعريف ل «الحاجات» لا تقوم مصداقيته إلا على 
مماثلة سطحية: إما أن لا نعترف بها اجات E Tl‏ ر 
أا ا ترف بالا اة إلى مال ترق راط عن الات 
الاقتصاديةء وإما أن نعترف بها «حاجات»»ء كل مطالب التربية وقد 
E‏ لا شيء يحول دون اختيار أول معنيي البديل ومن 


Michel Vermot-Gauchy, L Education nationale dans la France de 1975, (5)‏ 
futuribles; 2 (Monaco: Editions du Rocher, 1965), p. 75.‏ 
E EE NC E‏ 
أمَا مطالب سوق العمل التى تجازي فائض أصحاب الشهادات بالبطالة أو التشغيل الجزئى» 
e NEC N Ss E‏ 
للتعليم» وفي إطالة التمدرس› يطيع انتظامات مستقلة جزتيا عن ضرورات العدد» وعن 
ضرورات الآهلية يزمع التخطيط المدرسي إرضاءها. إن ذاك الطلب بالذات (وهو طلب 
ر ا اة رشاع رى اله ررر الا جل اندر شن خا اللات 
الاجتماعية) هو ما يتخذه تقرير روبنز (ك«1ططه8) أسّا لتوقع قرام المدرسة. وهو تقرير أدنى 
يقينية من تقرير م. فرمو غوشي (طعاه۳۲-6ء1..۷) في شأن توقع الطلب التقني لسوق 
العمل (وهر توقع تبع مصادفات النمو والتجديدات التقنية غير المتوقعة في ما وراء أجل 
قصuر Great Britain. Committee on Higher Education, Higher Education; . (l>‏ - 
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دون أن يعزى حال محدد من المدرسة إلى منوال خالص لنسق تعليم 
حددته مهارته على إرضاء لزوميات التنمية الاقتصادية على نحو 
حصري وعلى معنى واحد أحد. لكن بالنظر إلى أن ما من مجتمع 
لغابات افتصادية حوبا وبالئظر إلى أن الإنتاح لأجل حاجات 
الاد ل بلك خخ كان العا ع ف تشن الوظافت» وغل 
نحو أعمق بالتظر إلى أن خصوصية النسق المدرسي وتقنياته من 
«الإنتاج» تلفى نفسها وقد أعيد انتاجها في خصوصية نتاجاتهاء فإنه 
ا ا و ا ا 
الاقتصاد» أو «حاجات المجتمع» بمثابة الأس العقلاني والمعقول 
للتوافق على تراتبية الوظائف› وهي حاجات تفرض نفسها من دون 
نقاش على نسق التعليم. ولمَا تقضي الأيديولوجيا التكنوقراطية على 
«المحفزات» أو «الدعوات» آنها لاعقلانية > تلك التى تحمل فى أيامنا 
مله قبطا ن الطاب ال وراسات وسر افير ما ن غ أن 
الطبقية» يو جههما و هما بعينهما» فعل ادرو سه فإنما 
بذلك تخون أمر آنها لا علم لها بآهداف أخرى «عقلية» إلا تلك 
الغايات المكتوبة في البنى التي لنموذج معين للاقتصاد”. هلا يتأتى 
لنا أن نجاهر بفكرة» هي سوسيولوجيأ ‏ منطقياً من قبيل المحالء 


Report of the Committee Appointed by the Prime Minister, under the Chairmanship 

of Lord Robbins, 1961-63, Great Britain. Parliament. Papers by Command cmnd.; 

2154 (London: H. M. Stationery Off, 1963). 

(7) القصد هنا أن معرفة اشتغال النسق المدرسي والمواقف من التعليم» المخصة 

ا و ا ل ی ین مرد ا کون 

عليه التوزيع المنشود لقوام المدرسة بين شتى أنظمة التعليم وشتى نماذجه» بل معرفة حظ ما 
یکون عليه في أجل مسمی. 
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عن نسق تعليم مختزل في وظيفته الاقتصادية دون سواها لولا ندرج 
كرّة أخرى» بكل براءة»ء تحت غطاء الوظيفة التقنية» الوظائف 
اللاجتماعية لنسق التعليم» وعلى وجه الخصوص وظائف إعادة إنتاج 
بنية العلاقات الطبقية وشرعنتهاء أن تغفل عن نعزو النسق الاقتصادي 
الذي يتبع به نسق التعليم إلى بنية علاقات طبقية محددة» ونظنٌ أنه 
من باب تحصيل الحاصل آن يُرى طلب اقتصادي على أنه طلب 
مستقل عن علاقات القوة بين الطبقات؟ 
وااو ی ق 
اا ل ر ى عاض ات ال وشات ااال :ال 
a‏ 
إلى نس الوظائف الذي تكون بنيته الخاصة في وضعية تاريخية 
E E N oa‏ 
کان النزع الأحادي لوحدة الاقتصاد القياسي يجهل الخاصيات المميزة 
التي تدين بها بنية نسق التعليم واشتغاله إلى الوظيفة التي توجبت 
خالصة لذاك النسق باعتباره صاحب سلطة مفوّضة أن تلقن اعتباطا 
ثقافياً. ولا غرو في ذلك أخيراً إن قضى الحلف الساذج بين النزع 
التطوري للمحصي والنزع الإرادي للمصلح»› بسوسيولوجيا سلبية لا 
تقدر على معرفة شيء آخر إلا نقصان عن عقلانية مثالية أو تقصير 
دونها («عتاقة» أو (بقا) أو «تأخر» أو «عقبة» أو «ممانعة»)» فلا تقدر 
بالتالي أن تعيّن الخصوصية البيداغوجية لنسق تعليم ما وفرادته 
لار ل روات الات 
اللاتفاضل في الوظائف واللامبالاة إزاء التباينات 


إن الذين ينذرون لأنفسهم مشروعاًء إدراك أصالة ثقافة ما في 
الوحدة الدالة لعناصرهاء والذين كالمدرسة ذات المنزع التشكلي 
يشهدون بواسطة الاهتمام الذي يولونه مختلف أشكال التربية» بأنهم 
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ومون اعات فف الال الي اعا ها عن درا ررب 
الثفافي» قد يبدون» للوهلة الأولى» أنهم آفلتوا من التجريدات التي 
ق غو الج ل ت ااا ا لکن ها ا ان ر اا ا ا 
ككلية عيانية مسؤولة بطمّها وطميمها عن علتها المخصّة بهاء فنحل 
لأنفسنا عندئذ إرجاع مختلف الأوجه التي لثقافة ما إلى ضرب من 
تركيب مولد من قبيل «روح العصر» أو «الطبع القومي»» من دون أن 
نجازف» فنغفل خصوصية مختلف الأآنساق الجزئية أن نتناول كل 
منها كما لو آتها لا تظهر إلا الديناميكية الواحدة نفسهاء هي ديناميكية 
أساسية حاضرة بأسرها من غير وساطة في كل ee‏ وإذ 
يختزل لزوم تجميع الروابط الخصوصية إلى فلسفة للكلية التي تبغي 
أن يكون الكل في الكل يسوق بعصمة كعصمة الآيديولوجيا 
التكنوقراطية إلى الجهل» زيادة على الجهل بخصوصية نسق التعليم 
واستقلاليته النسبيةء «بأآثر النسق» الذي يمنح دلالته وثقله الوظيفيين› 
إما لوظيفة صلب نسق الوظائف» وإما لعنصر صلب البنية (تنظيما 
أكان أم جمهورأء ونحو ذلك) صلب البنية أو مستقبلها: فبينما كان 
البعض يختزل تاريخ نسق التعليم» وهو تاريخ مستقل نسبيأء إلى 
رسم مجرد لتطور وحيد وخطي رکو عرف إل الاطرار من 
نمو مورفولوجي أو المراحل من سيرورة عقلنة شكلية وخارجية» كان 
الآخرون يختزلون الخصوصية التي لنسق التعليم من استقلاليته النسبية 
«الأصالة» التي لاثقافة قومية)» حتى إنهم لقادرون مثلا على العثورء 
على السواءء على آخر القيم التي لمجتمع ما في نسقه التعليمي» أو 
العثور على آثر التعليم في أكثر قسمات ثقافته خصوصية وأكثرها 
تنوعا. على هذا النحو یعتبر جیسی ر. بيتس R۸. ۴¡)٤(‏ م1ووم[) «زمرة 
الرفاق فى المدرسة» وقد RE N e‏ «طرازاً 
RE O‏ 
الاا es OT‏ ل E‏ 
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E RE NSE ONE TT 
AE a E 
الا غ الشقافية» اا اا صنت تلك الروارط مح‎ 
الأستاذ» يوضع الطفل في حضرة أحد أكثر التجسدات نمطية لقيم‎ 


ll‏ ی ا ا 


عقيدية - تراتبية فرنسيه) 
بالعائلة » بالتنظيمات البيروقراطية» كما بالجماعة العلمية» مثل ١‏ 

الثابتة للمجتمع الفرنسي»ء أو ل «النسق الثقافي الفرنسي»» نموذج 
للعلاقة بالاخر وبالعالم يميّزه على نحو دوغمائي نصيب من كلمات 
O E E E‏ 
الأواليات البيداغوجية تحديدأء والتي بها تسهم المدرسة في إعادة 
إنتاح بنية العلاقات الطبقية أن تعيد إنتاج توزيع رأس المال الثقافي 
E a‏ عالم الاجتماع «ذو النزع 
EEG E‏ 


ك 


EOE n EEL EEE 
اآعاء بلوغ» صبرة» المبدأً عينه الذي للنسق الثقافي بقوة الحدس›‎ 
ق ل كاب به الا ارلا الى اد اهار ا‎ 
EEE E 

TE 


J. R. Pitts, «Continuité et changement au sein de la France bourgeoise,» (8) 
dans: Stanley Hoffmann [et al.]., La Recherche de la France, collections esprit. La 
Citê prochaine (Paris: Seuil, 1963) 
.288 المصدر نفسه» ص‎ )9( 
Ru SE aE E N Yi E OS OO 
أخذوا عليه اساسأ التبسيطات‎ The Chrysanthemum and the Sword : فى‎ Benedict) 
رالمات الى برها اسعتال ل لامعال اهارت وإ اء لرن من س د‎ 
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إن كل نسق تعليم يدين فعلا ببنيته الفريدة إلى اللزوميات العابرة 
للتاريخ التي اوو اا اف در 
NEES E ASO E‏ 
التى فيها تتحقق تلك الوظيفة. عندئذِ»ء أن نرى قي الأيديولوجيا 
الكارزمية ل «الهبة» ول «البراعة» اللتين نجدهما في فرنسا على درجة 
في منتهى الارتفاع› سيواء عند الطلاب آم و ا 
(أو مخلفات) من «تعبّد الأرستقراطية المأثرة»» يعني أن نمتنع عن أن 
نتبين أن تلك الأيديولورجيا في شكلها المدرسي (معيّة الممارسات 
الت تتعمها أو دغر إلا أحك الطرف الممكة د الاك اسيا ولا 
e‏ مع شكل تاريخي لطلب إعادة الإنتاج وشرعنة بنية الروابط 
الطبقية - للحصول في الفعل البيداغوجي عينه وبه على الاعتراف 
رغ الفعل ال دغر جي فر اك ادها تحال يرات تلك 
الأيديولوجيا وفق المتارزل التي تحل فيها صلب بنية النسق المدرسي 
مختلف فئات الأعوان (أساتذة أم طلاب» أساتذة تعليم عال أم 
أساتذة تعليم ثانوي» طلاب الأداب آم طلاب العلوم)» ووفق العلاقة 
التي يقيمها أولئك الأعوان مع منازلهم بحسب انتمائهم أو بحسب 
أصلهم الاجتماعي» فقد نقضي لأنفسنا تفسير تجريد «سوسيولوجي» 
بتجريد «تاريخي»» وربط على سبيل المثال تعبّد الأستاذ الماثر 


ذاك الياباني الذي يقال له تارة« العامa (Proverbial Man in the Street)‏ وطوراً الان 
جميعهم »)Everyone(‏ أو ابا کان (yفەطاوA)؟‏ لقد لاحظ مینانی (نمa٣Mi)‏ أن «أأغلب 
ترسيماته تتقدر على العْصب العسكرية والفاشية للحرب العالية الثانية». ويعتبر والتسويي 
Na NEE LC DO e O‏ 
ويتساءل أغلب العلقين أنى لتلك التعميمات الآنفة أن تكون متناسبة مع التنافر الجلي ا 


John W. Bennett and Nagai Michio, «The Japanese : ضر‎ j| «؟alolلl للمجتمع‎ 


Critique of Benedict's The Chrysanthemum and the Sword,» American 
Anthropologist, vol. 55, no. 3 (August 1953), pp. 405-410. 
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الكلامية بتعبّد الوطن في المآثر الفنية أو الحربية. ذاك أمر لا يكون 
إلا ن نقترح تا ران أن الخلقية (عs#«ععهام0)‏ قادرة على 
تفسير تطرّر النسالة (عsة,ءعهارط۴).‏ وان السيرة قادرة على تفسير 
القازيخ: الو عدا إلى الجدور لین لا إنا كنا نجقق مانرة ذا كنا 
نقترف صنيعاً ذا بأس بواسطة قرار تلقائي وغير متوقع» مطيعين عند 
اا ساد ل شاوه ما امد طریل. فی رونسفو (×۷41ع٥0٥۸0)‏ 
E‏ رولان (۵«هاهR)»‏ وقد حمله ایمانه في ماد الفر وة كف 
يستثمر فرصة تحويل مقامات معاكسة إلى يوم لغلبة الفكر (...)» إن 
المأثرة لقادرة إذن على أن تكون في المستويات الاجتماعية كلها. إن 
صنع الحرفي الباريسي قطعة الحلي» وتقطير الريفي تقطيراً متقنا 
الدة ورناطة ان المي انام سكل ال نالسر الا لهاي 
وغزل مارسيل بروست اللطيف في مجلس السيدة دي جرمونت (٥¢‏ 
(ئGuermante؛‏ كلها أمثلة عن ا فی فرنسا ا ولکی 
نخرج من الدائرة المفرغة للتحليل ا ا 
السياحية بين «المباحث المشتركة» التي لا تستطيع أن تهدي إلا إلى 
ANOR a U O‏ 
القيّم المضمرة لأدلة التاريخ بتاريخ للدليل. 


قد بُحمل على الظن أن تحلیلاً مثل تحلیل میشال کروزیيه 
.)Miche1 Crozier)‏ لما يجهد لتطبيق نظريته عن (الظاهرة 
البيروقراطية» على نس التعليم الفرنسي» يفلت من التلفيقية الكلانية 
لتحاليل الآنثروبولوجين الثقافيين المتسرعة. وفي واقع الأمرء فإن هذا 
التحليل يراكم الأخطاء النظرية التي للنزع الثقافي وأخطاء الفكر 


Pitts, «Continuité et changement au sein de la France bourgeoise,» pp. (11) 
273- 214. 
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التكنوقراطي» تظاهراً بتقويم التجريد المرتبط بالتوصيف النوعي 
لتر وفراطة مواسطة سات املمر ةا ن التو ص قات دات النزع 
الثقافى ل «الثقافة الفرنسية»: على سبيل أن نظريته تجهل الاستقلالية 
e E‏ 
کل ا و کے ا د ا کر ات 
عمومية للبيروقراطية الفرنسية هي عينها سمات نيلت بتقاطع بسيط 
لأعم توجهات المجتمعات الحديثة» وللتوجهات الع «الطبع 
القومي». أن نطرح منذ البدء أن «النسق التربوي لمجتمع ما يعكس 
نسقه الاجتماعى» يعنى أن نختزل» بغير أي إجراء آخر»ء الموسّسة 
ار ف وها او الى ی با اا 
ف ااا ا ار او ر ي 
Ty‏ 
وعلى وجه الخصوص» الجهل بطريقته المميزة في الوفاء بما عليه 
من وظائفه الخارجية في مجتمع E‏ 
ل 0 
E‏ مثل تطقيس الفعل البيداغوجى» أو مثل 
N OT TT Ce‏ 
للمنطق البيروقراطي» أي بقدر ما يجهل ما لديهم تخصيصاً من 
مذرسي بما هو تعبير عن توجهات أو لزوميات مخصّة بأنساق التعليم 
الممأسسة كلها ولو كانت قليلاً مبقرطة أم كانت خلاف ذلك: إن 


Michel Crozier, Le Phénomene bureaucratique, essai sur les tendances (12) 

bureaucratiques des Systemes d’ organisation modernes et sur leurs relations en 

France avec le systeme social et culturel (Paris: Seuil, 1963), p. 309. 

زنقراً أيضا: لينا إذا لر كانت فرضبائنا ضجيحةء الحثور في شق التربية الفرسي غل 

العناصر المميزة للنسق البيروقراطي» ولا سيما أن تلك العناصر تتتظم IE‏ 
الاجتماعية» وأنها لا تقدر على البقاء لولا أن التربية تورّثها وتعززها. 
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التوجه («٥ادءن«نه8)‏ إلى جعل العمل البيداغوجى روتيناً منمطاً 
وهو توجه یتجلی في ما يتجلى إلى إنتاج آدوات فكرية ومادية 
صو رها المدرة ولا جل :المدرسة أكانت ادلة أو مدونات أو مانررات 
مختارة ونحوه» تظهر مع علامات المأسّسة الأولى في المدارس 
اللندية ال كالمدارس اللاغة والفسسهة لصون القديمة أو 
ل 9 7 ف ا 
وإذا ما نظرنا من ناحية أخرى إلى «التجلي بالإشارة» (ئنزمهام8) 
للسفسطائيين» وهم مقاولون صغار في التربية» وكانوا مكرّهين أيضا 
على اللجوء إلى التقنيات النبوية لاستهواء الملا ابتغاء انشاء علاقة 
بيداغوجية» أو اللجوء إلى تقنيات البلبلة التي بها كان أساتذة الزان(* 
(26) يفرضون ساطانهم الروحي على زبائن أرستقراطيين» لجاز لنا 
أن نشك في أن فهم «مأثرة» العلامية» وفهم أثر النأي الذي هر 
منهاء انطلاقاً من «وجود هوة بين المعلّم والتلميذ» تعيد إنتاج فصل 
(النسق البيروقراطي منازل». هو آفضل من فهمها بالإحالة إلى لزوم 
وظيفي ما مرتبط بكل فعل بيداغوجي» باعتبار أن ذاك الفعل يفترض 


(13) هكذا إذن يقدم السفسطائيون. أول الأساتذة المحترفين» انظر: ,هه۴1 

Protagoras, 317 Db. 

اأعترف أن استاذ حترف - سفسطائي - مرب للناس») لتلامذتهم مقتطفات أشعار ختارة 

(Plato, Protagoras, 325e.) . لشعراء عظام‎ 

تم يشرعون في توزیع نسخ من کتاباتہم اللخصة - م «منوالات» (paradeigmata)‏ نزعم انیا 

Rudolf Pfeiffer, History of Classical yS Jom the : ام ص خحة). انظ‎ 

Beginnings to the End of the Hellenistic Age (Oxford: Clarendon Press, 1968), 

p. 31. 

(#) الزان («26) هو أحد «المذاهب» البوذية التي تتوسّل تقنيات بيداغوجية أكثر منها 

المارسة. على سبيل اللجوء إلى قضايا مفارقة أو إحراجات فا الوت افا ن 

علهاء > في خلاء اللامعنى. ويكون لهءبذلك أن محل في لو الور :و اسه لاء الر اکل 
العاسي العام مرا 
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الاعتراف بسلطان الأستاذ البيداغوجي» ثم عليه إنتاجه أكان سلطانا 
شخصياأً أو فوضته إياه المؤسسة. قس على ذلك» حين لا يرى 
ميشال كروزييه في الضمانات المؤسسية ل «الاستقلال» الجامعي إلا 
کل اضما ات وة اوا ف الف ال وة اط لله ك 
EE e‏ 
N O‏ 
طالب بها الأساتذة وحصلوا عليها باعتبارهم موظفین خاضعین 
لتشريع مشترك من إدارة من الدولة؛ ومن جهة أخرى» الاستقلالية 
البيداغوجية الموروثة عن «طائفة الأساتذة» في القرون ا 
إن النزع المميز لكل نسق تعليم والذي يقضي بإعادة تأويل اللزوميات 
لار و عاد د جا و ی ا 
بيروقراطياً أم خلاف ذلك» لقادر وحده من دون سواه على أن يفسّر 
مقاومة تنزع هيئة الأساتذة إلى أن تصذ بها كل تعريف خارجي 
لمهامها باسم إيتيقا اليقين؛ إيتيقا تأبى قياس محصلات الممارسة 
بمقاييس أخرى إلا أن تكون مقاييس القيم المخصة بالهيئة» وباسم 
أبديولوجيا «الحذق» وحصانتها التي تتحصّن بالتماس تقاليد 
الاستقلالية التي وصّى بها تاريخ مستقل نسبياً. ما والقول ببعض 
عطالة ميكانيكية أو بعض دأب ناشز فدونها تفسير كل ذلك. باختصار 
نقول إلا نقرّ أن نسق تعليم فريد يحدده نموذج استقلالية ودرجة 
استقلالية مميزين» فقد نصبو إلى توصيف خاصيات اشتغال المؤسسة 
وقارفات الاعغران تئ لاطا ل اة إلى المدرسة غل عا 
مجرد تخصيصات لسيرورة نوعية مثل النزوع إلى البرقرطة؛ وهي 


(14) «لقد كان المدرّسون الفرنسيون آول من تحصل على ضمانات قانونية تلجمهم من 
أي اعتباط. ولئن كان عليهم متابعة برامج ما زالت على قدر كبير من الصرامة بوجه عام» 
فإغهم اكتسبوا مع ذلك أكثر لاتبعية شخصية كمال“ . .311 .ص Crozier, Ibid.,‏ 
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ماطة تقضي. يان ترف المدرسة بو ظاتفها الخارجية طفا لاد تحدد 
وظيمة التلقين بها . 


إا اد تن كل الط ن اشاق وقق ال سيد الاشا ةا 
«الانعكاس)»» أو ما» وفق انعكاسات ينعكس بعضها على بعض»› 
وهو آدهی وأمر» يعني أن نمع في اللاتفاضل الوظائف التفاضلية 
التي تؤديها مختلف الأنساق في روابطها مع مختلف الطبقات 
الاجتماعية. هكذا إذن تكتب تحاليل البيروقراطية نفسها ولعلاقاتها 
بالنسق المدرسي» وهو الذي يصل الممارسة وقيم كبار هيئات الدولة 
بالتكوين الذي وفرته مختلف المدارس الكبرى» إلى الجهل بأمر أن 
فدماء تلامدة تلك المؤ شات دروت ]إلى هار الكولة وقد امن 
لهم نسق المدارس الكبرى احتكاره» استعدادات وقيماً هم بها 
مدينون على الآقل لانتمائهم إلى بعض شرائح الطبقات المهيونة 
(المسافة من الذور» الهروب إلى التجريد» أو نحوه) بقدر ما يدينون 
بها إلى تعليم المدرسة. هكذا إذأًء كرّة أخرى نكتب على أنفسنا ألا 
ی ف اك الات تود جه اف اة لدا ع اغراد ارات ا 
نقاجاً للتنظيم البيروقراطي» أتعلق الأمر بنزع الشكلنة أو بتشييىء 
المواظبة» أو بتصلب العلاقة بالقانون»ء إذ ننسى ملاحظة أن تلك 
القسمات كلهاء وهي قادرة على أن تظهر أيضاً خارج الوضعية 
البيروقراطية» تعبر» صلب منطق تلك الوضعية» عن نسق 
الاستعدادات (الخْلْق = ءهط)۴)» مثل الاستقامة والدقة والميل إلى 
الصرامة وقابلية الاغتياظ الأخلاقي» وهي استعدادات يدين بها أعضاء 
البرجوازية الصغيرة إلى موقعهم الطبقي. وحسبها أن تهيىء ماقبليا 
أعضاء البرجوازية الصغيرة للانتساب إلى قيم الخدمة العمومية وإلى 
«الخصال» التي بُلزمها النظام البيروقراطي إن لم تكن» زيادة عن 
ذلك الدروب الإدارية بالنسبة إليهم الوسيلة المثلى للارتقاء 
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الاجتماعي. ثم إننا نعلم صلب المنطت ذاته أن الاستعداد الذي يظهره 
الطلاب أصيلو الطبقات المتوسطة أو أطر التعليم المتوسطة» 
وبالأحرى» الطلاب أبناء أطر ا ا 
سبيل المثال الميل الثقافي أو تثمين «الكد» ‏ لا يتأتى فهمه إلا إذا 
O RE TO RY‏ الطبقات المتوسطة أن كان مبداً 
القيمة التي تمنحها الطبقات المتوسطة المعاييرَ المدرسية. وكما 
يتضح › »> شرط أن نجعل بنية العلاقات بين الطبقات للربط ب .الا نیاق 
الجزئية» وسيطاًء نستطيع الإحاطةء في ما وراء e‏ السنة 
دا بالتجانسات الحققة ر es‏ و التعليم» ذلك ان 
تير تجانس رُبطها e‏ الاجتماعية. هكذاء فإنه حين نقترح عبر 
المقولة الرخوة عن «الرقابة الاجتماعية)» أن النسق المدرسي يوفي 
بوظيفة لا هي ال ولا هي بالمميّزة إزاء «المجتمع الكلي»» 
تنزع الوظيفية في الحالات E‏ 
إعادة إنتاج بنبة العلاقات الطرقة يخدم فعلا «المجتمع» على معنی 
«النظام الاجتماعي» > ویخدم من نمه المصالح البيداغو جية للطبقات 
التي تنتفع من ذاك النظام. 


كا لن ع ف امات قق ا ا 
الکن تمتو ن ا ا خا رات وة خان 
NG a a Ie‏ 
الوظائف الفكرية تحديداً التي لِصَمْتها وتحمَظها وسهوها وإسقاطاتها 
SN E a,‏ 
والتحويلات التي تأتيها نحو موضوع «المجانسة» أو «التكتيل» أو 
«العولمة». هكذا إذن لا تفلح الطاعة لمبادئ الأيديولوجيا المهيمنة 
فى آن تفرض نفسها على المثقفين» إلا من خلال طاعة اتفاقيات 
العالم الفكري وتوافقاته. وليس صدفة إن كانت الإحالة إلى الطبقات 
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الاجتماعية اليوم في فرنسا تنزع إلى أن تبدو بحسب الزمر أو بحسب 
الظرفية كموقف آيديولوجي ماقبلي يزدريه الحراس المتميزون 
لموضوعانية المجتمع الراقي ببرطمة متعالية» مثل كبيرة القروي أن 
کان غاجرا عن آنا يسار انون السانك وال ت ال الارن 
المعتمدون لسوسيولوجيا مستوردة يمر إليها بهلوانيو الطلائعيين 
جميعاً» الذين هم لا بنفكون ينكبون» خوفاً من أن يستأخروا عن 
ثورة أيديولوجية أو نظرية في تقصي أفق «الحداثة»؛ وهم المستعدون 
على عجل على تبيّن آخر ما جد «من طبقات جديدة» أو من 
«(اغترابات جديدة» أو من «تناقضات جديدة». ومثل دناسة الجاهل أو 
هفوة بليد الذهن اللتين أحسن صنعهما لإثارة شفقة شيعة الأحجية 
الجديدة للفنٌ والثقافةء أو أيضاً مثل تفاهة لا تحاجج وغير جديرة 
بالنقاش المفارق» لكنها قادرة على إثارة الشقاق البليد الذي يتجتره 
ا الات الا وو ل غ غ اعا 
Ma e oS‏ 
الفكرية أو حتى السياسية للأيديولوجيا المخصة بفئة مثقفين من موقع 
تلك الفئة في بنية الروابط الطبقية» وإنما هي تدين دوما بشيء ما إلى 
الموقع الى د ف ا e‏ و 
E EL GS u‏ 
کا کو ا لی ان ن ار چات می کے 
للتضرع الطقوسي أو التعزيمي بصراع الطبقات. وترى بعض من أكثر 
«انتقأدات» نسق التعليم جذرية في «الاحتجاج» على الوظيفة النوعية 
لكل نسق تعليم منظوراً إليه كأداة تلقين» وسيلة لحجب الوظائف 
الطبقية التى تؤديها تلك الوظيفة : لما تشدد تلك الأيدبولوجيات على 
الاك الملازمة لكل هة مدءا طا بالات اة اك مها 
ری و و و ا 
إلى أكثرها نوعية» تنوء بها من مختلف الطبقات الاجتماعية على نحو 
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تفاضلي» إنّما تهدي إلى التشهير بالفعل البيداغوجي تشهيراً صلحيا 
مور اله حل اقم ام و الاه اهاه هدي إل اتاد 
اخاا و القمعي ل «المجتمع» ل کی 
الانطباعية انطباعاً عن التراتبيات السياسية والاقتصادية والبيروقراطية 
والجامعية والعائلية. وحسبنا أن نرى أن تلك الأيديولوجيات كلها 
تقوم على البحث عن «الاغتراب النوعي» والتشهير به» وهو اغتراب 
خص خيالياً بالإحالة الشجيّة إلى «الحداثة»» حتى نتيّن أنها لما تخلد 
إلى تمتّل تلفيقي لبط الهيمنة التي تهديها إلى أن تجعل الانتفاضة 
N TT ETE‏ 
تفرط في ا نفسه مثل لفك التكنوقراطي أو ذي النزع الثقافي› 
فن اتفال الل لبق الل ازا اقات الجاع وة 
ا 

الوظيفة الأيديولوجية لنسق التعليم 

ا و وا ا و ی ا یک 
لضان الد يكن دة تخالل ي لتخي ال ترم غل 
فلسفات اجتماعية متناقضة في ظاهرها بقدر تناقض النزع الاقتصادي 
التطوري ونزع النسبية الثقافية» يعني أن نلتزم بالبحث عن مبداً البناء 
النظري القادر على سد هذا النقصان وتفسيره. بيد آنه لا يكفي أن 


(15) إن قاسمت الأيديولوجيات «النقدية»» التكنوقراطيةً» خصمها الفضل ‏ اللامبالاة 
حيال الفروقات فإنها لا تختلف عنه إلا فى التطبيقات التى تأي لذاك الاستعدادء إذ 0ا تنذر 
الرجر زا اا ارات وره ن معا اعرا عار اي 
أشهدت بتواتر أكثر من البقية هي إيثار التصنيفات السوسيولوجية القادرة على أن توفر وهم 
التجانس ((ندوة صحفية)» «طبقة عمرية)» «شباب)» إن يكن :مر تفقوا المستنميات: أو 
التجمعات السكنية الكبرى أو النقل العمومي) أو الاهتمام المفتون بالأآثر المجانس والمغترب 
للتلفزة :أو «وسائل اللإعلام»» أو للتألية (صنع إنسان آلي) أو للأشياء التقنية» وبوجه أعمّ 
ل «الحضارة التقنية» أو لامجتمع الاستهلاك). 
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تن الها الم ين الجن الفا كى ده دة 
ا الاستقلال اللسبى لنستق التعليم إزاء بنية العلاقات الطبقية 
ی ی دن 
Ee eG Do‏ 
التي تؤديها بالضرورة في مجتمع منقسم إلى طبقات؟ ولما ننذر 
لانفسنا تلل الات الخصورصة والحهكة ال بدين ها سن 
ال ارت الف الم ةه الا ت على اها شل 
مفارق طرح مسألة الوظائف الخارجية التي يؤديها نسق التعليم» إذ 
يڙدي Se as‏ دقة» مسألة الوظيفة الأيديولوجية 
لور لرا ع الو ال به وال طا الا رة اللو 
الميخصة به؟ 


کا ین ف الو ا وة عا وم الال 
النسبي لنسق التعليم وتبعيته لبنية الروابط الطبقية» فسبب ذلك» من 
جخ الاسات الاخرئ ان ملك اة الوظاتت الطفة سى 
التعلیم ت تشترك في التقليد النظري بتمثل ادان للعلاقات بين المدرسة 
NOUS N gE E ated ok‏ 
E SOS E‏ 
اقرب مقاب فما البصيرة عن الربط بين المدرسة والطفات 
الاختماعة كعا لي أن معات الاسقال ا تفترض الوهم الذي 
e‏ ون نظن ننا نستوفي المعنى الذي لعنصر 
ما ايا كان من نسق تعليم ماء إذ نقنع» فنعزوه مباشرة إلى تعريف 
مختزل لمصلحة الطبقات المهيمنة» فلا نتساءل عن المساهمة التى 
يدلي ها داك الى بما هو كذلك» في إعادة إنتاج بنية الا 
الطبقية» يعني أن ننذر لأنفسنا بغير مقابل عبر ضرب من غائية الأسواً 
تسهیلات ا خاص 1٥٩(‏ 4) وعام (busن0mn)‏ معاً: کما اننا إِذ 
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نمتنع عن الاعتراف بالاستقلال النسبي لجهاز الدولة» نقضي لأنفسنا 
بأن نجهل بعضاأ من الخدمات الأكثر خفية التى يؤديها ذاك الجهاز 
EN N E E‏ 
كذلك» فإن التشهير البسيط ب «الجامعة الطبقية» والذي يطرح قبل 
كل تحليل الهوية «فى آخر التحليل»ء أي هوية الثقافة المدرسية 
ene E,‏ وهوية التلقين الثقافى والمذهبة 
الأيديولوجية» وهوية السلطان البيداغوجي ET‏ 
هذا التشهير يحول دون تحليل الأواليات التي تححقق من خلالها 
بصورة غير مباشرة وعلى نحو موسط معادلات جعلها ممكنة الرَيَحان 
البنيوي» واللعب الوظيفي المزدوج» والارتحالات الأآيديولوجية. 


إعادة تأويل الطلبات الخارجية والانتفاع من المناسبات التاريخية 
ابتغاء إنجاز منطقه الداخلي»ء فقد نذر لنفسه على الأقل وسيلة فهم 


النزوع إلى إعادة الإنتاج ا تسم اح ها اا ي 
6 ا ا ا ا ا ال م ا 


(16). 


تراز ال و عات ال و و ماري وري + ووی 


(16) يتضح مثلا أن بعض علماء الاجتماع الأمريكبين يأخذون على مؤسستهم المدرسية 
اللخصة بم تقاليد أو عيوب في الاشتغال» عدد من الكتاب الفرنسيين» والأغلب باسم رؤية 
غزلية للنسق الأمريكى» يأخذون على الحامعة الفرنسية فيُعزون ما يعتبرونه قسمات فريدة إلى 
فرادة تاريخ قومي: مع أنه لا يؤرخ للجامعات الأمريكية بدء من أطلال ماض قروسطي أو 
بقايا مركزة دولتية» فإنا تتوفق أيضا إلى التعبير» لعله على نحو أقل اكتمالاء عن بعض من 
أكثر التوجهات الخصوصية للنسق الجامعى فى قسمات مثل «الإعداد المتعجل للامتحان» 
(i«8«هB).‏ آو مثل «عدو الحواجز» الممأسس الذي تختزل فيه سيرة الطالب؛ أو مثل وسواس 
الامتحانات الذي يزداد كلما آذت تلك الامتحانات دورأ متعاظما في النجاح الاجتماعي» أو 
مثل التسابق الضاري ابتغاء الآلقاب والملاحظات الجبّدة (التنوہات (05ص10)) التي ستتبع 
الفرد طيلة حياته» بخاصة إن أصبح جامعيأء أو مثل «الكدح الفكري» له خضع المعلمون 
والمساعدون؛ أو مثل خاصية أطروحات الدكتوراه السخيفة سخافة تفوق الحد= 
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ھالبواخ* (Halbwachs)‏ في كتابه : التطور البيداغوجي في فرنساء 
ا ا ت رات فور کاو كا وط ير الال 
الجامعية ب «الحياة الخاصة» بنسق 'التعليم: إن أعضاء التعليم 
مرتبطة في كل عهد ببقية مؤسسات الجسم الاجتماعي وبالعادات 
وال ت وا رات کار اک ا ا نفا اة 
مخصة بها» وتطور مستقل نسبياً في أثنائه تحفظ جيدأً قسمات من 
بنيتها القديمة» وأحياناً تقاوم التأثيرات التي تمارس عليها من 
الخارج» فتتكئ على ماضيها. ولن نفهم بالمرة» مثلاء تقسيم 
الجامعات إلى كليات» وأنساق الامتحانات والدرجات» والداخلية» 
EE Te N‏ 
المؤسسة تتشكل» وكانت أشكالها بمجرد أن تولد تنزع إلى البقاء 
بقاء الزمن» إما بضرب من جمود» وإمًا بأنها تنجح في التكيّف 
مع الشروط الجديدة. يبدو لنا التنطيم البيداغوجي مبصرا من وجهة 
E E TT E CT RS‏ 
E ET‏ أا وا رن داف 
ترمي بعروقها في ماض سحيق إلى الأجيال الجديدة». وبفعل أن 
للعمل البيداغوجي ا المدرسة أم كنيسة ما أم حزب ما) 
إنتاج أفراد پبدلهم على نحو 2 و فعل تحویل كنك 
الا ج يخصهم بالتكوين الدائم دات والقابل للنقل ا 

ترسیمات 9 وإدراك وتقدير وفعل مشتركة؛ وبفعل أن ا 


Picayunish)‏ yاievabاnbe€)‏ والتی تذهب إلى مثواها الأخير على رف فى المكتية؛ أو ف 
dd NOEs ANOS E E aE‏ 
ذاك (ط لا م۴5 ۷10) أو أيضاً مثل أيديولوجيا الاحتقار الحامعية للإدارة وللبيداغوجيا 
الحامعية. انظ : 4 Logan Wilson, The Academic Man, a Study in the Sociology of‏ 
Profession (London; New York: Oxford University Press, 1942).‏ 

(#) هالبواخ: عام اجتماع فرنسي (1945-1877) کان تلميذ دوركايم. 
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أفراد متماثلين ومبرمجين على نحو متماثل يلزم ويُحدث تاريخيا 
إنتاج أعوان برمجة هم أنفسهم مبرمجين على نحو متماثل› 
وأدوات محافظة وتوريث معايرة؛ وبفعل أن الديمومة الضرورية 
حتى يحدث تحولاً نظامياً في فعل التحويل هو على الأقل أجل 
مساو للزمن الضروري لإنتاج متماثل لمعيدي إنتاج محولين» أي 
إنتاج أعوان قادرين على إتيان فعل محول ومعيد إنتاج التكوين 
الذي هم أنفسهم كانوا له متلقين؛ وبفعل أن المؤسسة المدرسية 
هي من يمتلك كليا بشكل خاص» بموجب وظيفتها الخاصة» 
سلطة اصطفاء وتكوين أولئك الذين تودعهم مهمة تأبيدها عبر فعل 
يمارس طيلة فترة التعليم» فتلفي نفسها بسبب ذلك من ثمة في 
أكثر المواقع ملاءمة لفرض قيم تأبيدها الذاتي أن تستخدم بعض 
سلطتها على إعادة تأويل القيم الخارجية وذاك أمر عليها يسير؛ 
A EC TC E O REE‏ 
الإنتاج» هم الموكول إليهم» من بين ما أوكل إليهم» إعادة 
إنتاجه» نفهم» وكذلك لاحظ دوركايم» أن لمؤسسات التعليم 
تاريخاً مستقلاً نسبياً» وأن يكون «إيقاع» تحول المؤسّسات والثقافة 
لار و ا ف و ا ا 
التعليم النسبي وتاريخه إلى شروط إنجاز وظيفته الاجتماعية 
المخصة به اى لاا لها رك الك نن 
هالبواخ» وحتى مشروع دوركايم» إلى تفسير دائري للاستقلال 
النسبي للنسق بالاستقلال النسبي لتاريخه» والعكس صحيح. 


ا ال ااا ف ا د اک 
نسق تعليم لوظيفة التلقين المخصّة به ولاستقلاله النسبي تفسيراً كاملا 
من غير أن نأخذ في الحسبان الشروط الموضوعية التي في فترة 
مسماة تتيح لنسق تعليم ما تحقيق درجة ا محدده ونمودج 
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استقلال مخصوص. لذلك يتعين بناء نسق الروابط بين نسق التعليم 
والأنساق الجزئية الأخرى» من غير أن ننسى أن نعين تلك الرّبط 
بالرجوع إلى .ية العلاقات الطقية حتى نتبين أن الاستقلال النسبي 
لنسق التعليم هو على الدوام المقابل لتبعية» تغشيها على نحو مكتمل 
تقريباً» خصوصية الممارسات والأيديولوجيا التي يجيزها ذاك 
الاستقلال. نقول بكلمات أخرى إنه مع كل درجة ونموذج مسميين 
من الاستقلال» أي مع كل شكل محدد من التناسب بين الؤظيفة 
المخصة به والوظائف الخارجية» يتناسب دوما نموذج ودرجة 
مخددان من التبعية للأنساق الأخرئ» أى فى أخر التخليل لبنية 
CE RP OC E O‏ 
E E ET‏ 
فلآنها ما كانت تدين بقدرتها على الذهاب بمنزعها العابر للتاريخ إلى 
الاستقلال إلى حد بعيد إلا إلى آمر أن المحافظة البيداغوجية كانت 
توفى بوظيفتها التى تقضى بالمحافظة الاجتماعية بنجاعة تكبر قدر ما 
تظل الوظيفة مواراة ا نحو أفضل. هكذا عندما يحلل دوركايم 
الشروط الاجتماعية والتاريخية التي تجعل الاتفاق التام بين نمط 
التلقين والمحتوى الملقن ممكناء باعتباره سمة التعليم التقليدي» فقد 
صبا إلى آن يدرج في الوظيفة المخصّة بكل نسق تعليم عرفت على 
آنها وظيفة «المحافظة على ثقافة مؤرثة من الماضي» أمرأ لا يتعدى 


(17) يوفي کل نسق مدرسي» بدرجات شتى ووفق أشكال تحددها في كل حالة» بنية 
العلاقات الطبقية بما عليه من مجموع الوظائف المتناسبة مع مجموع الروابط الممكنة مع الأنساق 
الأخرى» بحيث تكون بنيته واشتغاله باستمرار مرتبين بالنظر إلى بنية محددة من وظائف مكنة. 
ون اء سق اللات اة من سق الوطاتت آلا ريا رسيا إن لم تجز مقاربة كل 
تركيبة تاريخية على أنها حالة خاصة من المجموع المثالي للتركيبات الممكنة من الوظائف. وإن ل 
تبعث من ثمة الربط كلها بين نسق التعليم والأنساق الجزئية الأخرى» بدءاً طبعاً بالربط 
الباطلة» أو السلبية» وهي أفضل الربط خفية بطبيعتها. 
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اکن 5 ر ا لار 
حتى ولو كانت تركيبة جد متواترة في التاريخ”". وإذ تنزع الثقافة 
للمدرسة موضوعيا وظيفة حفظها وتلقينها وتصديقهاء إلى أن تختزل 


ص 


ذاتها فى العلاقة بالثقافة» علاقة وليت وظيفة التميز الاجتماعى بفعل 


0 


أن شروط اكتسابها كانت تحتكرها الطبقات المهيمنةء فان «المحافظة 
البيداغوجية» التى لا تعهد فى شكلها الحدي إلى نسق التعليم غارة 
أخرى إلا غاية أن يحفظ ذاته عينها حفظاً مماثلا لذاته» هو أفضل 
IE CR E OR TENE‏ 
E ak SL Ei 2‏ 
عن مصالح هيئة خصوصية» وبجعل الغايات التي لمؤسسة مخصوصة 
مستقلة» تسهم «المحافظية البيداغوجية» بآثارها المباشرة وغير 
المباشرة في صون «النظام الاجتماعي». وما استطاع نسق التعليم أبدا 
أن يوهم بالاستقلال المطلق إيهاماً تاماً إزاء مصالح الطبقات المهيمنة 
إلا لما کان التوافق بين وظيفة الف المعخصة به ووظفته ال ي 
بالمحافظة على الثقافة ووظيفته التي تقضي بالمحافظة على «النظام 


(18) ينضح أنه لا يدرح دوركايم خاصيات تعود إلى حالة محددة تاريخيا» وعابرة 
للتاريخ» من العلاقات بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية في تعريف الوظيفة المخصة 
بنسق التعليم» فإنه ينزع ضمنياً إلى أن يُلبس باعتبارها قانوناً عابرا للتاريخ» علاقة مكانتها 
الإيبستمولوجية ليس إلا مكانة «تعميمات بالصدفة». هي انتظامات تار ية لم تعرف إلى بومنا 
هذا اشفا الکن رظل قيضا سرسيرلوجيا فائها. اولسن كفل البو توبات السداغو ةة تلف 
التي تنذر لنفسها ملاءمة. الوظيفة المخصًة بالنسق مع أي من الوظائف الخارجية ملاءمة الية من 
آن نحرّم على أنفسنا أن نتخذ محصلات التاريخ مهما كان تكرارها تعبيرات عن طبيعة تاريجخية » 
(ما علمنا لمجتمع فيه...) الا نکن ر دات فطرة إنسانية في شيء (سيبقى الناس هم الناس 
دومأ). ونا نعلم النزوع إلى تبرير النظام القائم » بالإحالة إلى «طبيعة الأشياء» الذي يسم الفكر 
الحافظ» يتضح ما باستطاعة فلسفات التاريخ المتشائمة» وهي المتيقظة دوما ابتغاء تبديل 
الانتظام التار يخي بلا استشناء إلى قانون ضروري وكوني» أن تستفيد من جعل الرابطة بين 
الفعل المدرسي والمنزع المحافظ سرمدا. 
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الطبقات المهيمنة الموضوعية أن تظل مجهولة في اللاوعي السعيد 
ل «الحميمية الانتقائية». وما دام لا يعكر ذلك التناغم شيءٌ» فإنه 
بمقدور النسق بشكل أو بآخر الإفلات من التاريخ بأن يتقوقع داخل 
إنتاح معيدي إنتاجه كما في دورة العَود الأبدي. ذلك أنه» وبشكل 
مفارق» لما يجهل النسق كل لزوم أخر إلا لزوم إعادة إنتاجه 
المخصّة به» فإنه يسهم بأنجع الأشكال في إعادة إنتاج النظام 
A Ea N‏ 
التي يهمين عليه وسواس تأبيده الذاتي وبين المحافظية 
الاجتماغية هى التي تتيخ تفسير السند المتواضل الذي يلقاة على 
الدوام محافظو النظام الجامعي» من قبيل المدافعين عن اللاتينية أو 
التبريز أو أطروحة الآداب أن كانت دعائم مؤسسية للعلاقة الثقفة 
بالثقافة وللبيداغو جيا الملازمة غيابيا للتعليم الإإنسي ل «الإنسانيات»» 
ولا يزالون في فرنسا عند أكثر الشرائح محافظة من الطبقات 
O‏ 


(19) ل ریت فی آنه امن سی ار بت دد ضرورات تكوين اساندة مطابقن 
للمعابير التقليدية» الخيارات البيداغوجية من أمر البرنامج أو التمرين أو الامتحان تحديداً في 
غاية من الكمال كما يجحددها في النسق الفرنسي : إنه منطق التعليم الذي ينزع إلى أن ينتظم 
بتمامه وكماله بغية الاستعداد للتعليم ما يعبر عنه الأساتذة الفرنسيون» إذ يقيسون في 
أحكامهم وممارساتہم البيداغوجية» على الأقل لاواعباًء الطلات جميعهم بحسب منوال عن 
بأن يصبح الأستاذ الذي هم أضحوا عليه. 

(20) بالمستطاع أن نمتلك ناصية علاقة التبعية بالاتبعية التي توخد نسق التعليم 
با لمصالح الادية والرمزية للطبقات المهيمنة أو على نحو أدق لشرائح تلك الطبقات المهيمنة» 
بالبحث فى شكل تساتل فى الأراء أو اختلاف فيها والتى تصوغها غختلف فئات المدرّسين 
وختلف الطبقات أو شرائح الطبقات حول المشاكل البيداغوجية. هكذا مثلا يتيح تحليل 
الإجابات في بحث يتعلق في ما يتعلق به بتعليم اللاتينية أو التبريز أو التكوين المهني أو 
الذي كان يوخد الشرائح المهيمنة من البرجوازية إلى المدرسين الأكثر تعلقا (بمعنيي الكلمة) - 
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وبالنظر إلى الشروط التاريخية والاجتماعية التى تحدد حدود 
الالال السبي الذي يذين به ق تلن ما لرظفةه النخة به 
کلت تد ق الت ا ال ا ا 
فإن کل نسق تعلیم يتمیز ب (ازدواح وظيفي» يتحين بتمامه وكماله في 
حالة الأنساق التقليدية» حيث يعترض النزع إلى المحافظة على النسق 
زف ا ا ا چا ل 
الأجتماعية. بالفعل› يدين نسق التعليم التقليدي بقدرته على الاإاتيان 
بمساهمة متميزة في إعادة إنتاج بنية العلاقات الطبقية إلى استقلاله 
النسبي. ذلك أنه حسبه طاعة قواعده ا 
ذاتها إضافة إلى ذلك الضرورات الخارجية التي تحدد وظیفته التي 
تقضي بشرعنة النظام القائم» آي حتی يؤدي بالتوازي وظيفته 
الاجتماعية اس تفضی بإعادة إنتاج العلاقات الطبقيةء أن يؤمن 
توريث رأس المال الثقافي وزيغا وراثياً: ووظيفته الأيديولوجية التي 
ss‏ ان ت استقلاله کک ھهکذا 
الات اله وا امان E‏ اخنان السات 
الح فض ال ودا 5ا0 اس ال الي لاع اغلاات 
lG a N o‏ 
الخصوصية في تنكير ما يدلي به من مساهمة في إعادة إنتاج توزيع 
رأس المال الثقافى بين الطبقات إلى مهارته الخصوصية على جعل 


O ED DEI RC E E E CE 
العلامات المبشرة بحلف جديد يوحّد أكثر شرائح الطبقات المهنية ارتباطاً بإنتاج جهاز الدولة‎ 
أو التصرف به بفئات المدرسين القادرين على التعبير عن مصالحهم الفئوية في المحافظة الجامعية‎ 
باللغة التكنوقراطية والعقلانية والإنتاجية (مثل البحث القومي عن طريق الصحافة في وضعية‎ 


نسق التعليم). 
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الك مساو وفی ا 
تمثل حیياديته. تورية تلك الخدمة بأقل الخدمات التي يتيح 
استقلاله النسبي أن يسبغها على المحافظة على النظا م اقا وما e‏ 
كان لنسق التعليم النجاح في أن يوفي بوظيفته الأبديولوجية التي 
تقضي بشرعنة النظام القائم موافاة متقنة لو نجحت تلك الالية 
الاجتماعية الرائعة» وكأنه عبر تعليب علب ذات قاع مزدوج في 
إخفاء الروابط التي في مجتمع مقسم إلى طبقات توحد وظيفة 
التلقين» أي وظيفة الإدماح ا والأخلاقي» مع وظيفة المحافظة 
على بنية العلاقات الطبقية المميزة لهذا المجتمع”. هكذا مثلاً تضع 
هيئة المدرسين السلطان الأخلاقي لوظيفتها البيداغوجية (سلطان يزداد 
کا ر ها و ع ا ا ای رهی فا 
N E E aS‏ 
A‏ 
ارك الك لطا الى لا نكت شاه غرم الج 

فوقه» تمنح الدولة» كما لاحظ أنجلز» مظهر الاستقلال إزاء 
المجتمع». وإن لم تكن ممارسات المدرسين البيداغوجية أو 
الأيديولوجية قابلة لأن تختزل على نحو مباشر وكليأء أو هي لا 


9 إن كان حقيق علينا أن نقارب الاستقلال النسبي لنسق التعليم باعتباره الشرط 
الضروري والخصوصي لانجاز وظائفه الطبقيةء فلأن التوفيق في تلقين ثقافة شرعية وشرعنة 
تلك الثقافة يفترض الاعتراف بالسلطان البيداغوجى تحديدا للموسّسة ولأعوانهاء أي الجهل 
E NO Es OE RR I Es‏ 
البيداغوجية تفترض تفويض شرعية موجودة ماقبلياً. لكن المؤسسة نّا تنتج الاعتراف بالسلطان 
المدرسي آي الجهل بالسلطان الاجتماعي الذي يؤسّسهاء تنتح شرعنة تأبيد العلاقات الطبقية 
عبر ضرب من أولويات متبادلة دائريا. 

(22) يتضح آنه بمفارقة تجعل ثمة كامل الخصوبة الكشفية لقولة الاستقلال والتي 
يظهرها غلب مستعمليهاء يتعين أن نستخلص من الاستقلال التبعات كلها لكيلا نضيّع شينا 
من التبعية التي تتحقق من خلالها. 
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اختزالية في الأصل الطبقي لتلكم الأعوان أو في انتمائهم الطبقي› 
فلآنها مثلما يبيْن تاريخ فرنسا المدرسي تعبر بتعدد معانيها وتعدد 
E NON ON ES‏ 
لطبقة أصلهم الاجتماعية وطبقة انتمائهم الاجتماعية وبين شروط 
E TEE‏ > وهي شروط مسجلة Ey‏ في اشتغال 
اله ةة وفي نة علاقاتها بالطقات ا 


يعيدوا صياغة صلب الأيديولوجيا ذات النزع الكوني للمدرسة 
E E E EE FO e N‏ 


حظوظ هي لهم من أصلهم ومن انتمائهم الطبقي ؛ الاد آضحی 


(69 يتح مفلا أن اللقل النشى للمترسن شلال البرجرازية الصيرة اض كلا 
نرتفع في تراتبية أنظمة التعليم» أي كلما آشير إلى التناقض للمدوّن في وظيفة الأستاذ بالبنان» 
وتتأكد على نحو أكمل أولية العلاقة بالثقافة» سمة الطبقات المحظوظة : 36/ من المعلمين أبناء 
الأقل من 45 سنة» سنة 1964 كانوا أصيلى الطبقات الشعبية» و42/ أصيلى البرجوازية 
E CO E NT‏ 
(أساتلة العام التانري والعال شاطن) 16 كانوا أصل الطقات الشعية» و35 اضل 
البرجوازية الصغيرةء و34/ أصيلي الطبقة المتوسطة والبرجوازية الكبرى. وفي غياب 
الإحصاءات لنا أن ننذر لأنفسنا فكرة عن الأصل الاجتماعي لأساتذة التعليم العالي أن نعتبر 
الأصل الاجتماعى لتلامذة دار المعلمين العليا والمقدرة ب 6/ من الطبقات الشعبية و27/ من 
el SEN IOC DONE Dp NE‏ 
ی ق 
أو التسابق أو التحالف المعلنة أو المضمرة التي تعقدها مع الفئات الآخرى (أفلا ننظر مثلا في 
ما كان من أمر التعليم الثانوي إلى الاختلافات التي تفصل المعلمين والأساتذة التقليديين لذاك 
النظام التعليمي) وإلى المسار المدرسي» معية نمط التكوين اللازم له والذي ساقهم إلى تلك 
E RE NCR E E ER OE CE RN‏ 
اجتماعي» بحيث إنه يمكن لفئات من المدرسين لا بختلفون في شيء من أمر شروط الوجود 
را ا ا د ما ا و د ا و روات ل ر فی 
تناقضات مصالح فئوية نتحيل في ما وراء طبقة الانتماء إلى طبقة الأصل. 
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في التاريخ الاجتماعي لفرنسا لا ينفصل عن إعادة ترجمته صلب 
أيديولوجيا مدرسية تقول بالخلاص الاجتماعى عبر الجدارة المدرسية. 
aI GN o OS‏ 
St o gE‏ 
العلمي منهء إنتاج تعريف اجتماعي للامتياز الفكري والإنساني. ولن 
تأتي إعادة الإنتاح تلك من دون أن تحمل سمة إعادة تأويل 
البرجوازية الصغيرة أو إعادة التأويل الجامعية. 


الو ی ن ا ن 
(تعبّد) الطرق» يختص وفق معايير تقليد أرستقراطي للأناقة العليّة 
وللذوق الأدبي السليم» تقليد يبّده نسق تعليم موسوم بقيم يسوعية: 
على غرار سلم المعايير المهيمنة تنتظم تراتبية المهارات المدرسية 
EN E Es‏ واا E‏ 
و«المتميز)» و«المبتذل). و«الثقافة العامة»» و«الحذلقة)» باختصار 
Eh O E‏ 
O TT N TE‏ 
E E E‏ 


(24) لا ريب في أنه ما كان لذاك النسق من التقابلات الجامعية تحديدأًء مردود تصنيفي 
كذاك المردود» ونجاعة رمزية كتلك النجاعة» لولا كان يثير على نحو غير مباشر التقابل بين 
النظرية والممارسة حيث يعبر التقسيم الأساسي بين العمل اليدوي والعمل غير اليدوي عن 
نفسه. ونا يؤثر نس التعليم بشكل نظامي أحد قطبي مسلسلة التقابلات المتوازية (بالإضافة 
إلى امتياز منوح للاختصاصات النظرية» وتعبّد الأدب للشكل واليل إلى التجريد الرياضي أو 
بخس التعليم التقني بخساً مطلقا)ء يؤثر بالمناسبة نفسها أولئك من كان لهم امتياز أن تلقوا 
من عائلة متحررة من ذرائعية تفرضها عجلة الحاجة الاقتصاديةء مهارة فى الحذق الرمزي»› 
آئ اراق الاب وق الات اللمريةة وحاق العاف اتر ن الدا وع 
الأخر والمترفعة عنهما «واللامبالية» هماء ومن ثمة عن اللغة والثقافة اللتين تلزمهما المدرسة› 
إذا تعلق الآمر بصورة خاصة باكتساب استعدادات مثْمَنة اّما تثمين» تثمين الاستعداد الحمال 


تحديداً أو الموقف العلمى. 
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وتعالبات تراتبيات العالم الجامعي» وتكريس فروقات اجتماعية بأن 
حا راف رم و الال ور وى الها ي ل 
و«ذي النجابة في الترجمة» إلا أحد تحيينات مبداً التقسيم عينه. وهو 
المبداً الذي يقابل أيضا مختصي التعليم العام خريجي المدارس 
الكبرى (دار المعلمين العلياء مدرسة تقنيات العلوم» المدرسة القومية 
للإدارة) بالمختصين الذين أنتجتهم المدارس من الدرجة الثانية» أي 
يقابل البرجوازية الكبرى بالبرجوازية الصغرى» ويقابل «العمل العلي» 
ب «العمل الوضيع»”. أمَّا ما كان من أمر أساتذة التعليم العالي أبناء 
البرجوازيين الصغار والذين كانوا لا يدينون بارتقاء اجتماعي استشنائي 
إلا لمهارتهم على تحويل استبسال وديع لتلميذ من الصف الأول 
BE a a a‏ 
البرجوازية المتوسطة والكبرى الذين كان عليهم أن يتظاهروا على 
الأقل بالتخلي عن المنافع الوقتية التي رصدتها لهم نشأتهم» حتّى 
يفهرضوا صورة جدهم ت الحامعة» فان ممارساتهم كلها نت 
التوتر بين القيم الأرستقراطية التي تفرض نفسها على النسق المدرسي 
الفرنسي سواء بمقتضى تقليده المخص ئه أو بسبب روارطه مح 
الطبقات المحظوظة وقيم البرجوازية الصغيرة التي يدعمهاء حتى لدى 
أولئك الذين لا يدينون بها مباشرة لأصلهم الاجتماعي» نسق نذر 
أعوانه » بفعل وظيفته المخصّة به ومنزلته من السلطةء للإحلال برتبة 


(25) نقراً فی قاموس الأفكار المسبقة (5عuءre )Dictionnaire des idées‏ «النقل): فى 
هد ل ار اد ا رة دعل الا کر لرام ب الا سرامن 
ذوي النجابة في النقل. من اليسير أن نبي بالنسبة إلى البرجوازية الكبرى للأعمال والسلطة 
أن طالب دار المعلمين العليا الذي يمثل في أيديولوجيا الأستاذية نموذج الإنسان المثقف› 
لن عدا عن أن بكرن للد النوسة القرمية للادارة الذى هو ست اة عة ادت 
ثقافة الذوق السائد» ما «لذي النجابة في النقل بالنسبة للإنسان المثقف وفق شرائع المدرسة 
التقليدية. 
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ثانوية في تراتبية شرائح الطبقات المهيمنة“. إن المؤسسة التي تجيز 
لآأعوان توريث» يعرّض بعضهم بعضاأء الاستحواذ على سلطان 
A N‏ 
كا خافن اعمال الر قاتا تاقاط والمر ا ك ال ته 
الإحالة المتتالية» وأحياناً المتزامنة إلى التعبّد المدرسي للتبوغ» وإلى 
الميل الأكاديمي للتلاؤم. وحينئذ يلقى أساتذة التعليم العالي في 
اكا 5ا لاد ل جا فا هر الا الا جتاغة ن انتدات 
هيئة الأساتذة وازدواجية التعريف الموضوعي للمركز ا في 
آن» الأداة الأفضل صنعاً لقمع كل الانحرافات عن نسقي اا 
أكثر من موضع متناقض من دون أن تتناقض. إننا نفهم أن الاحتقار 
المطلق لفضائل المكدة للعامل بالفكرء أن كان إعادة ترجمة جامعية 
لنزع الموهبة الأرستقراطي - والذي يعيد ترجمة أيديولوجيا النشأة 
الأرستقراطية طبقا للزوميات الوراثة البرجوازية - يترافق بغير عناء مع 
الاستياء الأخلاقي من التوفيق منظورا إليه من غير وساطة على أنه 
تلويث للعلية («نه۵”٥MN)ء‏ ومع الدفاع الضاري عن الحقوق المكانة 
حتى لو كان دفاعا ضد حقوق الكفاءة. كثيرة هي المواقف التي تعبر 
في لبوس جامعي صرف عن صبا البرجوازية الصغيرة إلى أن تتعرّى 
بتوكيد تعويذي لكونية الرداءة. هكذا تنزع دوما المعايير الجامعية 
كلهاء» تلك التي تحكم اصطفاء الطلاب أو تزامل المدرسين» وحتى 
تلك التي تسوس إنتاج الذروس والأطروحات» أو حتى الأعمال 
ذات الزعم العلمي» إلى إيثار توفيق» على الأقل داخل المؤسسة» 

(29) إن التنافر البنيوي بين المنزلة المجلة داخل المؤسسة والمنزلة خارج المؤسسة» وهو 
منزلة ينتج من المنزلة الدنيا (آو الهامشية) للمؤسسة في بنية السلطة» لقادر على أن يشكل أحد 


المبادئ المفسرة الأكثر قوة لممارسات أساتذة التعليم العالي وارائهم (مارسات وآراء قريبة» على 
تلك الحهة› من القادة الضاط). 
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ذو نموذج نمطي للرجل والأثر وقد حددهما نفي مضاعف» أي 
تادعم الال ر ال والر را ر ا عل و ا ردا 
القرل ادها نكل الرشاف وتانق ال 


على الرغم من أن أيديولوجيا البرجوازية الصغيرة التي تقول 
اا المكد بين غاا الا دير لرا المرجرازي الى رل 
بالبركة والهبة» فإنها تنجح في وسم الممارسات المدرسية والأحكام 
غلك الممارسات e‏ اء ذلك انها تا مع نزوع نحو 
ال الات ااا و اد ا وهو ج ول ا 
كبت» ملازم للأيديولوجيا المهيمنة. لكننا لن نفهم المنزع التلفيقي 
للأخلاق الجامعية لولا أن نرى أن علاقة التبعية والتكامل التى تنشاً 
بين الأيديولوجيات البرجوازية الصغيرة وأيديولوجيات البرجوازية 
الكبيرة» تعيد - إنتاح (بالمعنى المزدوج للكلمة) في المنطق النسبي 
وبخاصة في الحياة السياسية بين البرجوازية الصغيرة والشرائح 
A E NETE E TT‏ 
بفعل تناقضها المضاعف مع الطبقات الشعبية والطبقات المهيمنة 
حفظ لاخلاقي ي e‏ ومن ثمة خدمة 
أولئك الاين بسترطنوه بعد e e‏ 
٠‏ (27) لكي نشير إلى الوظائف التي يتكبدها تقسيم العمل الهيمني بين البرجوازية 
الصغيرة والبرجوازية الكبيرة وبشكل خاص وظبفة كبش الفداء ووظيفة الدحر التي يتكبدها 


اعون زیون ول اغب غار ر مهای ور یالوین کیا آل ی ضا من 
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ولكي نفهم على نحو ملائم طبيعة الربط التي توخد النسق 
المدرسي ببنية العلاقات الطبقية وننير تناسبات أو تجانسات أو 
مصادفات قابلة لأن تُختزل في آخر التحليل إلى تساتلات مصالح 
الات ا ج وات ب اا من دون آن 
نسقط في ضرب من ميتافيزيقيا تناغم الدوائر أو في رعاية إلهية في 
السرا والمر ا فى لار ادن رط الخاصات الي ل يى 
SONT oo‏ 
الخارجية لتلك الوظيفة المخصضة بهء بالاستعدادات المشروطة 
اجتماعيأ» وهي استعدادات يدين بها الأعوان (مُرسلين كانوا أم 
متلقين) لأصلهم الطبقي وانتمائهم الطبقي» وكذلك للموقع الذي 
يحون فيه في المؤسسة» حتى لو لم يكن وارداً آن نضطر إلى 
e‏ لے اا ف کل عا ع کا کا 
الربط التي تمنح U as‏ 


= أزواج المتقابلات من بين أكثر المتناقضات الوظيفية دلالة» من ذلك مثلا العقيد» «أب الفيلق» 
والمساعد «حارس الحي»» القاضي و«الشرطي»» رب العمل ورئيس العمال الموظف العالي 
والمستخدم البسيط الذي كلف بالتعامل مع اللا الطبيب والنرقن» أو الطبيب.التفسى 
ومغرض مستشفى الأمراض النفسية» وأخيراً الناظر والمراقب العام أو الأستاذ و «البيدق» 
داخل النسق الجامعي. ثم إنّنا نعلم مثلاً الاستعمال المزدوج الذي مجيزه في نسق التعليم 
ازدواجية الوظائف والقوام (المستّخدمين): يمثل بخس البيروقراطية السري والعلني لإداريي 
للت رة وغوران :الط اة أك هفات فار ةا الو سه قتا وا رها إفضادا 

(28) لكي تُري البَوْن الذي يفصل عن نحليل الوسائط العينية» الصياغة النظرية والتي 
في أفضل الأخوال هي تختزلهاء وفي أسوئها تعفي نفسها منهاء حسبنا الإحالة إلى بعض من 
تحاليل هذا الكتاب التي إن اختصرت في اختزالها المجردء فاا تصاغ على سبيل المثال على 
أنها «نسق ربط التواصل بين مستويات إرسال ومستويات تلقي تحددها على نحو ممنهح الرُبط 
بين نس التعليم باعتباره نسق تواصل وبنية العلاقات .بين الطبقات» (الفصلان الأول والثاني 
من هذا الكتاب)» ا باعتبارها «نسق العلاقات بين ذ نسق القيم المدرسية الذي ا في 
روارطه مع قيم الات العم وب سى الق الراجعة ذات الصلة بالأصل الاجتماعي 
لهيئة الأعوان وانتمائهم الاجتماعي» (الفصل 4). 
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ناصية في ما هو من أمر رابطة جزئية» بنسق الربط الدائرية التي 
تو خد «البنى) و«الممارسات»» عبر وساطة هابتوسات باعتبارها 2 
بنى منتح للمارسات ومعيد إنتاج للبنى» لكي نحدد حدود صلاحة 
(أي نحدد الصلاحية صلب تلك الحدود) تعبيرة مجردة مثل التعبيرة 
التي تقول بانسق الربط بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية»» 
هكذا يتم بالمناسبة ذاتها إرساء مبداً العمل الإمبيريقي» وهو مبدأً 
يتيح اللإفلات من البدائلية العلبّة والخيالية بين وحدة البنى وحدة آلية» 
وبين التأكيد على حقوق غير قابلة للتقادم للفاعل المبدع أو للعون 
الفا اوقل عار ن س لفات الا حو الو 


الأصيلة لإنتاج الفروقات بين الهابتوسات» فهي إن نظرنا إليها على 
أنها حقل قوى يعبر عن نفسه مباشرة في النزاعات الاقتصادية أو 
السياسية وفي نسق المواقع والتناقضات الرمزية. توفر المبداً المفسّر 
للات :ال طامه التي تختص بها في مختلف مجالات النشاط 
مارات اع ان ف مو E‏ ار 
بشكلها الخصوصي» في كل حالة» للقوانين المخصة باي من 
a ga O ST‏ 


(29) بخصوص الدور الذي يؤديه مفهوم «الهابتوس» في تجاوز تلك البدائلية الماقبل 
علمية» والتي حتى في أشكالها الطلائعية تثير على أكثر من جهة» الجدال القديم حول 
الحتميات الاأجتماعية والحرية الإإأنسانية » انظر التذييل الذي وضعه بيار بورديو تحت عنوان 
Erwin Panofsky, : lZzaSJ L’Habitus comme médiation entre structure et praxis»‏ 
Architecture gothique et pensée scolastique (Paris: Editions de Minuit, 1967),‏ 

pp. 135-167. 

E AN N E NAE O0 
E A O E 
: ا :با اهر كو ا لى اخم اشرات الا ماع ا ااج اوجن‎ 
والمزارعين» والعمال» حظوظ دخول السنة السادسة من التعليم الابتدائي كلها داد‎ 
_ العائلات نفرأًء تشهد نزولا حاداً في أقل الشرائح خصوبة من قبيل الحرفيين والتجار‎ 


358 


الطبقى دون سواها» أي من خلال آفعال أعوان محمولين إلى تحيين 
في أكثر الممارسات تنوعاً (خصوبة أكانت أم نسبة الزيجات أم 
تصرفات اقتصادية آم سياسية أم مدرسية) نماذح الهابتوس الجوهرية 
ا ا ال اة ب وف امان ا ا قد ص 
TSS i‏ 
الصيغة المنطقية yT‏ منها انطلاقاً من 
إحداهاء أو الآدهى› ف تر ن ا ألا نرمم مظاهر الاشتغال 
الحقيقى ل«النسق الاجتماعى» إلا أن نعطى الأنساق الجزئية كما يفعل 
بارسونز» صورة أنثروبومورفية لأعوان يربط بعضهم بعضا تبادلات 
az a E a‏ 
يکون ذاك النسق سوی نتاج تركيبهم ا 


ولئن بدا التناغم في الحالة الخاصة من الروابط بين المدرسة 
والطبقات الاجتماعية تناغماً على أحسن ما يرام» فلأن البنى 
الموضوعية ننتح الهابتو سات الطبقية » وبصورهة خاصهةه الاستعدادات 


= والمستخدمين والأطر المحوسطة لدى العاتلات ذات الأربع أطفال فأكثر» أي بلك التي تتميز 
عن مجموع الزمرة بخصوبتها المرتفعة. و نری في عدد الأطفال تفسيراً ا 
لانخفاض نسبة افدر حن أن كى ن الرغبة في تحديد عدد الولادات والرغبة في 
تقديم للأطفال تربية ثانوية» تعبران ی الفثات التي ها عن الاستعداد النسكي نفسه. 
وللإطلاع على تحليل للعلاقات بين ا الطبقي والخصوبة» يمكن الاطلاع على : ۲١ء۴‏ 
Bourdieu and Alain Darbel, «La Fin dun malthusianisme,» dans: Groupe‏ 
d@ Arras, Le Partage des bénéfices, expansion et inégalités en France, le sens‏ 
commun (Paris: Editions de Minuit, 1966), pp. 134-154.‏ 
(31) مع أن قرَاء کک ۰ يؤكدون علوية بنية العلاقات الطبقية في صعد 
الممارسة الاجتماعية كلهاء فإنهم لا يرغبون» E a‏ 
كل الصيغ المثالية لفلسفة إدراك الأعوان إلا ن للبنية ء فيذهبون بالتالي E‏ 
الحهل تاه الوسائط بين البنية والممارسة» بسبب من ہم يمنحوا البنى ا ك غير 

سلطة غامضة جداً هي في آخر التحليل» سلطة تحديد بنى أخرى أو تحديدها قصوياً. 
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والاستعدادات الماقبلية التي إذ تحدث الممارسات المتكيّفة مع تلك 
البنى» فإنها تجيز اشتغال البنى وتأبيدها: إن الاستعداد على الانتفاع 
من المدرسة والاستعدادات الماقبلية على النجاح فيها على سبيل 
المثال تتبع» مثلما رأينا ذلك» الحظوظ الموضوعية للانتفاع منها 
والنجاح فيهاء تلك التي ترتبط بمختلف الطبقات الاجتماعية» وأن 
ك لا ادات والاسحداذات العافلة مل درز غا احا أف 
عوامل تأبيد بنية الحظوظ المدرسية باعتبارها تمظهرأً موضوعيا 
للعلاقات بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية قابلا إلى أن نتملك 
ناضنتة. وما من شيء» حتى الاستعدادات والاستعدات الماقبلية 
العلا ا سوت ا الا او الا ای عل م الال سوق 
ا ا الاو ر ا اا اا اود ل 
أو إلى الإقصاءء إلا ويمكن فهمها على آنها استباق لاواع للجزاءات 
O E E‏ 
أعمق نقول إن نظرية مناسبة للهابتوس باعتباره محل استبطان 
الخارجي وتخريح الداخلي تتيح دون سواها إظهار الشروط 
الاجتماعية لممارسة وظيفة شرعنة النظام الاجتماعي إظهارا تاما. هي 
وظيفة من بين وظائف المدرسة الأيديولوجية كلها» هي أفضلها تورية 
بلا ريب. ولأن نسق التعليم التقليدي يتوصّل إلى آن پوهم أن فعله 
التلقيني مسؤول مسؤولية كاملة عن إنتاج الهابتوس المثقف» أو إلى 
أن يوهم عبر تناقض صارخ آنه لا يدين بنجاعته التفاضلية إلا إلى 
المهارات الفطرية لأولئك الذين يصيبهم» وأنه بالتالي مستقل عن 
المحددات الطبقية كلهاء بينما لا يفعل غير تأكيده هابتوس طبقي 
وتعزيزه» هابتوس لأنه تشكل خارج المدرسة هو مبدأً لكل 
ا المدرسية» فإن نسق التعليم | يسهم بطريقة لا 
مبدل لها في تأبيد بنية العلاقات الطبقية » وبالمناسبة ذاتها فى شرعنتها 
ان ری الد أن التراتبيات المدرسية التي ينتجها تعد إنتاح 
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ماقبليا نسق تعليم تقليدي لخدمة وظيفة تفضي بالمحافظة الاجتماعية» 
خا ان لک و ھا ا لک ا ا 
التي يلقنهاء وطريقته في تلقينها وطريقة امتلاكهاء وهر أمر يفترضه 
القسمات» والسمات الاجتماعية للملا التي يلقنها إياه نسق التعليم. 
ثم إن تلك السمات عينها معتصمة بالاستعدادات البيداغو جية والثقافة 
التي هي لأعوان التلقين من أصلهم الاجتماعي» وبتكوينهم وبمنزلتهم 
العبث مثلما يتضح» أن نذعي حصر موقع ممارسة الوظيفة في أوالية 
أو في قطاع ما من نس التعليم. مع ذلك» ففي مجتمع مقسم طبقات 
واستعداداً لإيناعه مهمة إعادة إنتاح منَح التاريخ ذاك الذي يمثل في 
رة PAYE.‏ من ا الشرعي للا الق ا من 
شيء يخدم المصلحة البيداغوجية للطبقات المهيمنة أفضل مما 
يخدمها «اللاتدخل» البيداغوجي» وهو سمة التعليم التقليدى. ذلك 
أنه فعل» إذا ما غاب كان ناجعاً على نحو مباشر» وإذا ما حضر كان 
غير قابل للإدراك أصلاء يبدو مهيا ماقبلياً لخدمة وظيفة شرعنة النظام 
الاخاغي ا لوكو او اا ا كان ا ل 


(32) لكي نختبر عيانياً تناسب الآثار المدرسية للفعل والاصطفاء مع آثار التربية ما قبل 
المدرسية أو الموازية لها والتي وفرتها شروط الوجود بطريقة حفيّة حتى ولو عيّنها السلطان 
E E I e O PD I‏ 
E E‏ وإلى مستوى معهد تقنيات العلوم» ان ا الات وف الط 
المدرسية والمردود الاجتماعي للألقاب التي تفضي إليها تناسباً دقيقاً مع تراتبية تلك المنشآت 
وفق التركيبة الاجتماعية للئها. 
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وظائف نس التعليم الأيديولوجية كلها في وظيفة المذهبة السياسية أو 
الدينية» وظيفة قادرة بدورها وفق نمط التلقين على أن تتحقق بطريقة 
تقريباً خفية. إن ذاك اللبس» وهو لبس ملازم لجل تحليلات الوظيفة 
السياسية للمدرسة أكثر ضررا بقدر ما يستطيع الرفض المتكبّر لوظيفة 
المذهبة أو على الأقل رفض أكثر الأشكال المعلنة للدعاية السياسية 
وللتثقيف المدني أن يؤدي بدوره وظيفة آيديولوجية أن يواري وظيفة 
شرعنة النظام الاجتماعي» الا دل دا وه رة خا 
تقليد الجامعة العلمانية الفرنسى» أكانت جامعة ليبرالية أو محررة» 
يجعل الحياد المصرح e‏ الإيتيقية والسياسية أو حتى 
العداء المعلن تجاه السلطات» مساهمة نسق التعليم في الإبقاء على 
النظام الاجتماعي» وهو القادر على اتيانها دون سواه» لا ريب فيها 
على نحو أكبر. 


هكذاء» ولكي نفهم أن الأآثار الاجتماعية للأوهام المشتركة أو 
العالمة ليست وهمية» وهي أوهام متورّطة سوسيولوجيا في نسق 
الروابط بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية» يقتضي الأمر أن 
نعود إلى المبداً الذي يقود نسق الروابط ذاك: تفترض شرعنة النظام 
القائم فى المدرسة» الاعتراف الاجتماعى بشرعية المدرسة» وهو 
اعتراف قائم بدوره على الجهل بتفريض السلطان تفويضا يؤسس 
موضوعيا تلك الشرعية أو على نحو أدق» قائم على الجهل بالشروط 
الاجتماعية اللتاغم بين البنى والهانتوسات تناغها على غاية من 
الكمال حتى ينجم الجهل NE‏ باعتباره نتاجا معيد إنتاج ما 
النحو ينزع نسق التعليم موضوعيا إلى أن ينتج» عبر تورية حقيقة 
باشتغاله. وليس مصادفة إن صبا سوسيولوجيون كثُر» ضحايا أثر 
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المدرسة الأيديولوجي» إلى أن يفصلوا عن شروط إنتاجهم 
الاجتماعية» الاستعدادات والاستعدادات الماقبلية إزاء المدرسة» من 
فیا «الترجيات». «التطلعات». «المحفزات)» الإرادة»: ولما 
يغفلون عن أن الشروط الموضوعية تحدّد التطلعات ودرجة إرضاتها 
سوية» يجيزون لأنفسهم التبشير بأفضل e‏ | 2 يکتشفون في 
EME EEE E SE‏ 
ما رجا الأفراد شيئاً ما أدركوه» وأنهم ما أدركوا شيئاً ما رَجّوه. ولمّا 
يتحامل م. فرمو - غوشي على الجامعيين الذين يكابدون دوما «شعورا 
بالذنب عند قراءة الإحصاءات المتعلقة بالأصل الاجتماعى للطلاب 
في الكلية»» يقول «إنه لم يتبادر إلى ذهنهم فكرة أن الديمقراطية 
الحقيقية لعلها كانت تتمثل في إيثار تطور التعليم الأكثر تكيّفا مع 
سات :ور غات الأطال سليلي أوساط متواضعة أو المتثقفة قليلا)» 
ل پو کیو آن مضل ابن عامل دو دفن :ود یجب 
تقليد اجتماعي أو مهارة مُكتسبة من جراء انتمائه إلى وسط ماء إلى 
ول ا الى المدازش اة الفدية او المكدارس اة 
القومية القديمة حتى يبلغ› إن استطاع إلى ذلك سبيلا شهادة تقني أو 
شهادة مهندس في الفنون والمهن مثلاء ون يفضل ابن ااا 
التوجه إلى التعليم الكلاسيكي بغية بلوغ الكليات»”. هكذا إذاً هم 
الناس «المتواضعون» فرحون بما أوتوا في تواضعهم» فلا يتطلعون 
في الحقيقة إلى شيء إلا لما هو ن بين آيديهم وليحمدوا هذا «النظام 
الاجتماعي» الذي لم يتوان عن صنع تعاستهم» إذ يدعوهم إلى 
مصائر طموحها كبير سيئة التكيف مع مهاراتهم بقدر سوئها مع 


Vermot-Gauchy, L Education nationale dans la France de 1975, pp. 62-63. (33) 
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هل ا (0ssاعPan)‏ المخططط آقل وا من بنجلوس 
الميتافيزيقي؟ لما كان الفلاسفة الجدد للنظام الاجتماعي» المتفائلون 
مقتنعين أن حسبهم أن يعملوا فيه حساباً حتى ينتجوا أفضل العوالم 
المدرسية في أفضل المجتمعات الممكنة» فإنهم كانوا يستعيدون لغة 
العدالات الاجتماعية التي تبتغي أن تقنع أن النظام القائم هو ما يجب 
أن يكون طالما أنه ما من حاجة حتى إلى أن يستدعي إلى النظام» 
ضحايا ذاك النظام المحققون» أي أن يستدعي واجب وجودهم لکي 
برضوا بأن يكونوا ما ينبغي أن يكونوا عليه. لذلك نفهم أنهم لا 
NSE EO E‏ 
شرعنة النظام القائ والمحافظة عليه» والتي توفي بها المدرسة إذ 
تحمل الطبقات التي تنبذها على الظن في شرعية نبذهم بأن تحول 
دونهم ودون تبين المبادئ التي باسمها تنبذهم ودون الاعتراض 
عليها. وليست أحكام الامتحان جازمة جزماً لا رجعة فيهء إلا لأنها 
تقرض على نحو متزامن الإدانة ونسيان الحيثيات الاجتماعية للاإدانة. 
ولكي يبدل المصير الاجتماعي دعوةٌ للحرية أو جدارة شخصية على 
ا ما في الأسطورة الأفلاطونية حيث على الأرواح التي سحبت 
او ر ا ر ا ا ن ا ي 
أرق فا ها قرعا الى آلت: ا حن غل المكرس 
«اكاهن الضرورة»» وحسبها ذلك أن تنجح في إقناع الأفراد بأنهم 
هم أنفسهم اختاروا أو فازوا بالأقدار التي كانت قد خصّتهم بها 
الضرورة الاجتماعية سلفأً. إن المدرسة تتوصّل اليوم بأيديولوجيا 
«الهبات» الفطرية و«الميولات» الغريزية إلى شرعنة إعادة الإنتاج 
الدائري للتراتبيات الاجتماعية وللتراتبيات المدرسية» وهي في ذلك 
ر ف الات الما ان ا ك واا و e‏ 


(#) هو شخصية الفيلسوف المعلم في رواية فولتیر کاندید . 
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ماكس فيبر» هي آن تهب الطبقات المحظوظة ربوبية لامتيازها» وخير 
اا ی ت ا ق 
بواسطة الوعد بانقلابه ما بعد الموت» وخير من المذهب مثل مذهب 
الخرمة )K14۲۳١4(‏ الذي كان فر رئ فه تة العدالات الجاع 
الا وا ان ا ق ن ی 
الطوائف الدينية بدرجة أهليته الدينية في دورة الارتحالات. 


هكذا تتمثل أكثر وظائف نسق التعليم خفية وأكثرها خصوصية 
في إخفاء وظيفته الموضوعية» أي في تنكير الحقيقة الموضوعية 
EE Eg OS‏ 
ال و و و ول ا ا فن كر واا اا 
ا اا ان ا اع الارن دال الاح هرا 
والقادرين من .ثمة على رفع المردود التقني ال المدرسي › فإنه 
قاق إلى التساؤل عم هي نات الم مج الدين سى أخذهم 
بالاعتبار: «في ديمقراطية» لا تقدر مؤسسات تعليم تعيلها أموال 
O E O E‏ 


(34) قليلة هي المؤسسات التي كما نسق التعليم وَقيّت من التقصي السوسيولوجي. لو 
كان ةا أن للم رة :وظفة | خفاء الوظا الخارجة لظفا لهه جا وان لين لهاان 
توفي بتلك الوظيفة الأيديولوجية إلا أن تخفي آنا توفي اء فإنه ليس بوسع العلم في تلك 
الحالة أن يكون له موضوع إلا أن يتخذ موضوعاً ما بجول دون بناء الموضوع. وأن يأبى 
مشروعاً علمياً كذلك المشروع» يعني أن ينذر نفسه إلى قبول أعمى أو متواطئ للمعطى مثلما 
يعطي نفسه سواء تتنكر تلك الاستقالة النظرية بالصرامة المعلنة للإجراءات الإمبيريقية أو تتبرّر 
بالتماس مثال «الحياد الإيتيقي»» أن كان محرد ميثاق مع النظام القائم أنه لا عدوان عليه. وإن 
ليس علماً إلا ما خفي» فإن علم المجتمع علم نقدي في ذاته من غير أن يكون للعالم الذي 
بختار العلم إمكان اختيار النقد: إن المخفي» في تلك الحالة» سر» هو سر محفوظ جيداً حتى 
ولو ما اقترح أحد لحفظهء طالا أنه يسهم في إعادة إنتاج «نظام اجتماعي» قائم على تورية 
أنجع الأواليات لإعادة إنتاجه» وأنه حدم من ثمة مصالح أولئك الذين لهم مصلحة في 
الحافظة على هذا النظام. 
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ومن بين السمات التي يكون لنا أسباب وجيهة لأخذها بالاعتبار» ثمة 
O o‏ 
الأدات المكانة الاجتماعة الاقتضادة ا وو ر ما 
E E E IC ET‏ 
أبويهم أسفل التراتبية الاجتماعية» ينزعون إلى تمثل رهان خاسر من 
آمر نتائجهم المدرسية في الجامعة» فإن منحرفا صريحا وظاهرا 
و 
«باختصارء إن الوقت (إذن المال) المبذر هو أيضاأ الثمن الذي يجب 
دفعه حتى تبقى الرابطة بين الآصل الاجتماعي والنتائح المدرسية 
قا ي ا ا اد وا 
أسرع» ما سيفعله النسق على أي حال» فإننا نميط اللثام عن وظيفة› 
بأن تبطلها في الوقت نفسه»ء لا يتأتى لها التحقق إلا إذا ظلت مخفية. 
ا ال المدري اا ا رع رر الا هن جل اى 
آخر لقاء إنفاق للوقت أو تبذير له» بآن يخفي الرابطة بين نقطتي 
البداية والوصول الاجتماعيين من المسار المدرسي» بفضل ما هو في 
أقصى الحالات ليس إلا أثر إشهاد صيّره ممكنأً إسهاب تفاخري في 
التعلم وأحياناً غلوّ فيه. وعلى نحو أعمء إن لم يكن الوقت الضائع 
فف افق جا فلا کان تجخرل کے :الا مخخدادا ت ارا ال 
U e O‏ 
الذي يفصل عن الإقصاء الذاتي المُرجاًء الإقصاءَ المعخجل على 
أساس توفع حظوظ الإقصاء الموضوعية» هو الوقت المستوجب 


R. K. Kelsall, «University Student Selection in Relation to Subsequent (35) 
Academic Performance - A Critical Appraisal of the British Evidence,» in: Paul 
Halmos, ed., Sociological Studies in British University Education, Sociological 


Review Monograph; no. 7 (Keele: University of Keele, 1963), p. 99. 
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ر الور ر اهو غالا ما رن اسان ااب 
أكثر فأكثر في آيامنا هذه إلى «الطريقة اللينة) حتى تقصي أكثر 
الطبقات الثقافة المدرسية» مع أنها أكثر تكلفة وقتا eT‏ 
فلأنه على نسق التعليم» على سبيل مؤسسة شرطة رمزية تُذرت أن 
تخي لدى البعض التطلعات التي تغذيها لدى الجميع› أ 
لنفسه وسائل الحصول على الاعتراف بشرعية جزاءاته وبشرعية اثارها 
الاجتماعية. حى إذا لم يعد النبذ كافياً بذاته لفرض استبطان شرعية 
الاستبعاد» لا يتأتى لسلط ولتقنيات تحكم منظم وجهري أن تحاف 
i TNE‏ 


وهكذاء فإن النسق المدرسي» مع كل الأيديولوجيات والاآثار 
الراهنة» ما كانت عليه شكال أخرى من شرعنة النظام الاجتماعي 
ومن الانتقال الورائى للامتيازات بالنسبة إلى تشكيلات اجتماعية كانت 


(36) إن نسق التعليم الفرنسي الذي كان في شكله التقليدي يقتضي الاعتراف 
بالأحكام من دون معارضة وكان بحصل على ذلك» وهي أحكام تعبّر عن تراتبية دوما ذات 
معنی واحد (حتی وإن کانت تتوارى تحت تعالب للتراتبيات)» يتعارض على تلك الجهة مع 
أنساق كالحامعة الأمريكية التي كانت تتحسب لحل مؤسساتي للتوترات الناتجة من البَوْن بين 
التطلعات التي تسهم في تلقينها والوسائل الاجتماعية لتحقيقها: ولو ننتقل إلى الحدٌ الأقصى 
نلمح جامعات 0ا ترتضي بحالها بطريقة شبه علنية على أا حالة خاصة من نسق مؤسسات 
الشرطة الرمزية› E EE‏ الع اة روا جار ر ج و ال للم ات 
تعمثل جامعة متراتبة على نحو دقيق تحت مظاهر التنوع) وعداد المستخدمنن المختصن (علماء 
نفس» أطباء نفسيون» مستشارو التوجيه» محللون نفسيون) الذين يتيحون التحكم في أولئك 
الذين تدينهم المؤسسة وتستبعد وتدنى تحكماً حفيَاً وباسماً. وتتيح تلك اليوتوبيا أن نتبين أن 
«عقلنة» الأدوات التقنية والمؤسسية للاستبعاد وللتوجيه ولتلقين الانتساب للتوجه وللاستبعاد 
تتيح للنسق المدرسي أن يؤدي بطريقة أكثر نجاعة أن كانت معصومة أكثر» الوظائف التي 
يوفي ا اليوم» إذ لا يصطفي» فيا مبادئ اصطفائه» محصل على الموافقة على هذا الاصطفاء 
وعلى المبادئ التي تؤسسه. 
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تختلف سواء بالشكل الخصوصي للعلاقات وللتناقضات بين الطبقات 
أو سظة الامشار ال رت أف يسهم بذلك النسق المدرسي في 
إقناع كل فاعل اجتماعي بالبقاء في المكان الذي تحتم له ب «الفطرة» 
والبقاء فيه والتمسك به (¬ ]م )ta heat‏ مشثلما کان آفلاطون 
يقول؟ ولما كان وريث الامتيازات البرجوازية غير قادر على التماس 
لا حت الدم - كانت طبقته قد أبته تاريخياً على الأرستقراطية - ولا 
حقوق الفطرة - قديما كانت سلاحا مشرّعا فى وجه النبلاء الذي 
e E E E Es‏ النسكية التي 
كانت تتيح للمقاولين من الجيل الأول تبرير توفيقهم بجدارتهم» فإنه 
عليه أن يبستنجد اليوم بالإشهاد المدرسي الذي يهد بهباته وجداراته 
معأ. تفترض الفكرة المضادة للفطرة بثقافة النشأة» وتنتج عمى 
البصيرة عن وظائف المؤسسة المدرسية التي تومن مردودية الرأس 
المال الثقافي وتشرع له توريثه بأن تواري أنها تؤدي تلك الوظيفة. 
هكذا» ففي مجتمع فيه الحصول على امتيازات يتبع حيازة الألقاب 
المدرسية تبعية لصيقة أكثر فأكثر» فإنه ليس للمدرسة إلا وظيفة أن 
تومن التوارث السري لحقوق برجوازية» حقوق لم يعد بالإمكان أن 
تورث بطريقة مباشرة ومعلنة. ولما كانت المدرسة هي الأداة المفضلاة 
للتبرير البرجوازي للنظام الاجتماعي التي تمنح المحظوظين الامتياز 
الأعلى ألا يبدوا محظوظين» فإنها تتوصّل بيسر إلى إقناع الذين 
خرموا اللإرث أنهم يدينون بمصيرهم المدرسي والاجتماعي لعوزهم 
الات او الجدارات» هدر ما اه ف مال اللقافه بسك الات 
المطلق الوعيَ بالسلب. ۰ 
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ملق 


تطؤر بنية حظوظ بلوغ التعليم العالي : تشوه أم انزياح؟ 


هناك مسائل كمسألة «دمقرطة» انتداب الجمهور المتمدرس هى 
في منتهى الاندماح مع إشكالية أيديولوجية تحدد ماقبلياًء إن لم تکن 
الردود الممكنة» فأقلها الفراء ات هة ل ار دود ال ردد ف 
EEG AE OE‏ > وإن بحجج علمية في 
حوار» للعقل العلمي فيه حيّز في منتهى الضيق. والمثير مثلاً أن 
أولئك الذين كانوا آول من نادى ب «الدمقرطة» من غير هدي برهان 
عددي» أو استندوا إلى مقارنة متعجلة ومتحاملة لنسب بسيطة عن 
se N gE‏ 
اليوم التنديد بكل محاولة قياس تطور حظوظ بلوغ شتى الأنظمة 


0 هی نبا غالبا ما اشتخر ت من دوك أئ شكل اخر من الخاكة النهجة من 
إا ا وت اع ا في الزمان وفي الكان» وتعلقت بمجموعات جزئية 
E a ll‏ 
E ES‏ 
التركيبة الاجتماعية لحمهور الطلاب) بأن تتكل على إحصاءات» كان عليها لجل حاجات 
إنشاء مسلسلات تعاقبية أن تخلط الأطر الثانوية والمتوسطة والعالية من الوظيفة العمومية فى 
فثة يقال لها #موظفون مدنيون وعسكريون». وبقدر ما يكون هذا الد (التنافر) طليقاًء u‏ 
ا يبتغي البرهنة على الانتقال من «انتداب برجوازي» إلى «انتداب متوسط». 
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ومختلف أنماط التعليم بالنظر إلى الأصل الاجتماعي قيساً علميأًء 
ا آيديولوجي : لكي نقدر تماما المفارقة» 
يقتضي الأمر أن نعلم أن قياس تطور الحظوظ المدرسية على مدى 
CE E CE E CRE E‏ 
الجامعى للإحصاء (.8.10.8) مسلسلات إحصائية موزعة بحسب فئات 
E oS a‏ 
فئات الطلاب داخل مجموع جمهور الطلاب (تمثيل يقاب سرا أو 
علانية كأنه إمبراطورية داخل إمبراطورية)ء فإن بناء احتمالات 
اکر الو غ ال و و ا ا عا 
على إرجاع حصَّة المفلحين في المدرسة من كل فئة إلى فئة الأصل 
بأكملها: ثم إنها آلا توفر أحد أكثر الوسائل نجاعة لتملك تملكا 
إمبيريقيا ناصية نسق الربط التي توخد» في فترة مسماة من الزمن› 
نسق التعليم وبنية الطبقات الاجتماعيةء في الوقت نفسه قياس 
E EE‏ 


(2) إذا كان علينا سنة 1963 الاكتفاء بحساب يغطي لسنة واحدة حظوظ بلوغ التعليم 
العالي والحظوظ الشرطية لبلوغ تلف الكليات بالنظر إلى الأصل الاجتماعي والجنس (وهو 
حساب أجري على تلك الشاكلة لأول مرة) فلأن الإحصاءات عن حمهور الطلاب بحسب 
الفئة الاجتماعية والمهنية وبحسب الجنس وبحسب الجامعة» والتي كانت متوافرة بالنسبة إلى 
الفترات السالفة» كانت إلى حدود سنة 1958 تجمع في الفئة نفسها جميع الموظفين المدنيين 
والعسكر يين من دون تيز في الر... اiز¦ۈر‏ : Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron,‏ 
Les Héritiers, les étudiants et la culture, le sens commun (Paris: Editions de‏ 

Minuit, 1964), pp. 15 sq., tableau des chances et pp. 145 sq. 

(وتضم الأخيرة الملاحظة عن الطريقة المستخدمة في بناء هذا الجدول). 

(3) هكذا حالما نعزو تطوّر نصيب الطلاب النسبى» أصيلى الطبقات المتوسطة» صلب 
الجمهور الفرنسي إلى تطور النصيب النسبي للطبقات المتوشطة صلب الجمهور النشيط يتين 
في الحال كل ما هو حيلي في التحاليل التي تنزع إلى تأويل تزايد (ربو) ثقل فئة الطلاب تلك 
تزايداً طفيفاً (حددت بمهنة الأب «لحظة التسجيل فى الكلية») وعلى أنه مؤشر على المشاركة 
التزايدة للك الطبقات في أرباح التمدرس في التعليم العالي: بالفعل فبين سنة 1962 وسنة = 
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TD TA E ET E 
E مستقا وهر جمهور یدین اا سا من سماته‎ 
الاجتماعية» للزمرة التى تتشكل من المفلحين أقل بكثير مما بدين بها‎ 
لربطهم ا التي هم لها الممثلون في المدرسة»ء ربط‎ 
الاجتماعية والجنس. وبشكل أعمَء لن يتأتى لنا الإفلات من الخطاً‎ 
الذي يقضى أن نرى صفات جوهرية فى الخاصيات ذات الصلة بفئة‎ 
ما إلا شرط أن تحنل هجا تمط «التفكير.الترانطى٤» خظطاً آلا‎ 
نتبيّن أن لا يتهيًاً إنشاء الدلالة الملائمة لطرفي رابطة ما (مثلاً تلك‎ 
ال رحد اتاد مواقت الما الا الى اخصاض ما اء‎ 
ea S NEG NSLS 
فاد ننظر ملا إلى (ذيانت ل«علماء اجتماع» عن دور علماء الاجتماع‎ 
العمال» وهي نسبة مرتفعة نسبياً في كليات العلوم» إذ نغفل عن‎ 
إيعازه إلى شبه احتكار الطبقات المحظوظة لأكبر المدارس العلمية›‎ 
أي لما نغفل عن أن نبسط معضلة الانتداب الاجتماعى فى مستوى‎ 
الدراسات العلمية. إن الحذر من مقاربة العناصر بمعزل عن الربط‎ 


8 تحديداً فان أكثر الفئات الاجتماعية تعداداً وأكثرها تمثيلية للطبقات المتوسطة هى التى 

LN AE Ea a E E 

التوسطة فى مجموعها (+67/ للأساتذة والمهن الأدبية والعلمية) و+ 26,4/ للمستخدمين»› 

ES ESS N SAN NE 

ل ۰ .43 Economie et statistique, no. 2 (juin 1969), p.‏ 
(4) للاطلاع على أمثلة أخرى انظر آنفاًء الفصل 3» ص 305-302 من هذا الكتاب . 
(#) حركة أيار/ مايو : المقصود الحركة الطلابية عام 1968. 
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التي تكؤنها نسقأً لا يتوجُب البتة أكثر مما يتوجّب حين المقاربة بين 
aN OO N o‏ 
NCE GS‏ 
الا ختصاضات شه الاه ا بالاعتبار «المنزلة» التى تحل 
a E NaS‏ 
ا ا و د 
إلى أوهام التاريخ المونوغرافي» تاريخ لما يُستخلص ضمنياً من هوية 
الكلمات الهوية الماهوية من خلال زمن المؤشسات أو القسمات 
الوا وف اة ان هارن ها لا بقارن وتسان مقار 
E O‏ 
ا کاتت ل فے مارل اة اف ا 
a‏ 


للجمهور المتمدرس في التعليم العالي «دمقرطة» ملا طلاب 
الكلاته ت الد كر اد :تلت الطاهرة المرر نو لر تح ا سحت 


على تأبيد «الوضع الراهن»» أو حتى في بعض الحالات على تراجع 


(5) هكذا مثلاً لأنه يتعذر التفكير في نسق المدارس الكبرى خارج الربط التي توخده 
ببقية مؤسسات التعليم العالي» ولاه يتعذر التفكير في أي مدرسة خصوصية خارج روابطها 
ببقية المدارس» أي بغض النظر عن المنزلة التي تحل بها في لحظة معطاة من الزمن في نسق 
المدارس الكبرى» فإن تاريخاً اجتماعياً لمدرسة تقنيات العلوم ودار المعلمين العليا (بأكثر تحديداً 
نقول تاريخ الانتداب الاجتماعي أو الدروب» أو حتى المواقف السياسية والدينية لتلامذة 
تلك المدارس) مجهل منزلة كل منهما في نسق المدارس الكبرى» ومن تمه كل ما ينساب من 
افنمة منز لها فى ية الخلافات :بين تسن المذارش الكرئ. وق الط عل الاقل سيت 
إحداث المدرسة القومية للإدارة» سيكون تاريخاً مغالطا مغالطة تاريخ سان سير (او€-ا١نة؟)‏ 
الذي نا يتقوقع في الأيديوغرافياء لن يتبين أن أي مدرسة أخرى (مثلاً مدارس الفلاحة) إِنّما 
تنزع إلى أن تحل عل الأول تدريجياً في نسق الوظائف التي يؤديما نسق المدارس الكبرى. 
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في تمثيل الطبقات المبخوسة* بقدر ما تنسحب على اتساع قاعدة 
الانتداب الاجتماعية. إن بوسع ارتفاع نسبة تمدرس فئة عمرية أن 
يحدث فعلا على نحو حصري تقريبا لصالح فئات اجتماعية كانت في 
a N a‏ 
التوزيع السالف للتفاوت في التمدرس. وبشكل أعم» فإن ريو العداد 
هو محصلة عوامل من أنظمة متعددة: إذا كان ارتفاع عدد الطلاب 
في فرنسا يترجم (منذ سنة 1964 على الأقل) ربو الجرّم (وهو ازدياد 
ناجم عن ازدياد نسبة الخصوبة بعد سنة 1946) وازدياد نسبة تمدرس 
الطبقات العمرية ما فوق سن الثامنة عشرة» فإن توزيع تلك النسبة 
الاخمالة س ا تر ا ت ا 
RR‏ 
نسبة التمدرس الكلية في التعليم العالي إلى افتراضه. 

على نحو أدق» كي ننذر لأنفسنا تقريبّة عددية لبنية الحظوظ 
مشروطة اجتماعياً لبلوغ المدرسة» وبخاصة كي نحلل تطور تلك 
البنية عبر الزمن» يستحسن أن نربط عداد فئة طلاب محددة اجتماعيا 
مع عداد (حزمة) جماعة الفتية من السن نفسها الذين وُهبوا السمات 
الاجتماعية ذاتها. وفي حقيقة الأمر بوسع ازدياد نصيب طلاب أصيلي 
فئة اجتماعية معينة أن يترجم ليس ارتفاع حظوظ بلوغ المراهقين 
سليلي تلك الفئة من التعليم العالي» اا مجرد تغير في الوزن 
العددي للفئة فى الجمهور النشيط. لأجل ذلك» يمتّل حساب احتمال 
E N‏ 
الختسن او آي خاصية أخرى أكثر الصياغات دقة لنظام مقادیرتفاوت 
الحظوظ المدرسية المشروطة اجتماعيا وترويجها. 

(6) ليست الفرضية مستبعدة كلياً - على الأقل بالنسبة إلى نماذج تعليم معين - حتى في 


تعليم قيد الانتشار وفي وضعية نمو اقتصادي. ونعثر على مؤشر لهذا التوجه في تطور انتداب 


379 


SO96T ” 996 


E 
o 


ھا ^ 


I[9"T9\¢$9 799\9 CO|IS9 999 TO|IS$9 7 99|9C9|S$9 99| I9 COIS69 OOO CO|S9 99 


# 


ww 


961 ¬ 961 کne‏ ت اسم 6 کو 


FO ROT IR 


3: 


cep (reer Tf 


q+ 


کے 
RRO‏ 


” 


FR IP KP 


” 


f 


(RTI P) 


€ $0 


9°€ 


£91 


os o EEE 69€ p97 ÇCI 


0° 
0 


6° 


£ 


C٤ 


Ips 


9°ç9 


9°97 6E 


E 


80 


e 


LE 0G 0°06 0°8£ A 61 8 ÇE 


LC 


aL 


Os CLT FC 8°81 £07 PL 6L 


9p 


CC 


ع 


34 


9p 


L9 SLT 8°TE 81S Ç8 6° 6°01 6C 6£ 


0€ 


7 


€ 1£ 9ك 9° 


191 


9°0 


9°0 


99 


0° 


0°LE 6£ [8E 0€ T91 


0°8 


çS 00s SLT a 14 pI 8LI 


6€ 


۴ 


س س 
< | 
س سس 
i‏ 4 
ل < 
| م 
ل © 
دي ا ين 
a 0‏ 
تر 0 
و 
5 ل 
= س 
ظا دن 
0 ډیا 
کي 
کہ 5 
ر دں 
© ص 
دی ظط 
سا ڍا 
ص | س 
دا + 
ع دم 
دن 00 
یں 
ا 

ا 


N3 
6 
سم س‎ 
8 


٤ 


9° 


09# LLE 9LI 9° 9T LIT 1°01 8°11 


6LI 


ا 
ح 
ح 


ل 
ي 
OO‏ 


SSS 


Ls 


EŞ 0°91 EI 19 


0r 


“0€ ET 


EI 


ÇIT 9°8 6ك‎ 


TTT 


ELE T91 6£ TE 9°87 Ç“GE 


ص 


i 
(0 


Gas 


3 
A f (mer IF 


3 
4 


315 


°9 


0I 


E 18 0°19 00 LSE 


£6 


سر 
اسم 
ادا 
ظا 
ی 
ى 
کا 
0ع 
رت 
ڍا 
دخ 
OO‏ 
N‏ 
ی 
ل“ 
ك 
ا 
N3‏ 
دن 
& 
` 


1 a 


ا 


€ گے چم 


تظهر قراءة جدول حظوظ بلوغ التعليم العالي سنة 1961 _ 1962 
تباينات هائلة بين مختلف الفئات الاجتماعية : هكذا كان لابن أجير 
زراعي 1,2 حظ من مئة للقيام بدراسات علياء ولابن صناعي حظ 
من اثنين. وكان ذاك القياس لتوزيع التفاوت يكشف عن آنه في تلك 
الفترة كان نس التعليم ينزع إلى أن يقصي بلا قيد ولا شرط الأطفال 
ڏوي الا رل الشعبية من بلوع مستوى في الدرب اغ 


وبين سنتي 1962 و1966 تفاقمت حظوظ بلوغ التعليم العالي 
بالنسبة إلى جميع الفئات الاجتماعية. ولكن إن عتينا ب «الدمقرطة» ما 
و و ا و 
N E E‏ 
للحظوظ التى تفترض أن لكل الفئات الجزئية نسبة حظوظ مساوية 
اا و ی ا ا 
كلهاء وهو ربو ملاحظ إمبيريقيأء لا يمثل في ذاته علامة على 
«الدمقرطة). من ناحية أخرى»ء لكى يكون e‏ تور ته 
ا ا و 
الذلالة الا اة لنطور تلك اة هرا الها باغارها كذلك: .راذا 
وى لاا أن خطوط اء العمال وات 
العمال الفلاحين بلوغ التعليم العالي قد تجاوزت الضعف خلال 
الفترة المعنيةء فى حين أن حظوظ أبناء الأطر العليا تكاثرت فقط 
OT E‏ 
N E OT OD‏ 
E E‏ 
عل ارات الحددية» واللى نري لما :ذلك الرس البيانى» 
إلى «الإزاحة نحو الأعلى» لبنية الحظوظ المدرسية لمختلف الطبقات 
الاجتماعية (انظر الشكل رقم (4)). يتعيّن إذن بكل دقة أن نتمكن 
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من تحديد «العتبات» التي في مختلف مساحات سلم الحظوظ تنتج 
بطبيعتها تحولات ذات دلالة لأنساق تطاع الأعوان. وإننا فعلا لعلى 
علم أن مع كل حظوظ موضوعية مختلفة تتناسب أنساق مواقف 
مختلفة إزاء المدرسة والارتقاء الاجتماعي في المدرسة: حتى لو لم 
تكن الحظوظ المدرسية موضوع تقدير واع» والتي تسلم تعبيراتها 
للإدراك حدسياً فى زمرة الانتماء (الجوار أو زمرة الأتراب) مثلا من 
E‏ لعدد من الأفراد المعروفين الذين لا يزالون 
ار ن و ا و س ا ا کی کد 
مسمی» تسهم في تحدید الصورة الاجتماعية للدراسات ا وهي 
صورة خطت موضوعياً في نموذح محدد لشرط اجتماعي ما. ووفق 
النظرة الجماعية لعملية بلوغ التعليم العالي» كمستقبل مستحيل أو 
ممکن أو محتمل أو عادي ااال ان کامل رف الع الات 
والأبناء (وبوجه خاص تصرَفهم في المدرسة ونجاحهم فيها) يتغْيّر أن 
کان ينزع إلى أن يتقدّر على ما هو «على نحو معقول» حلال عليهم 
رجاؤه. وعلى اعتبار أن تجارب «نوعيا» مختلفة تتناسب مع مستويات 
مختلفة كمياً لنسب» فإن الحظوظ الموضوعية التي لفئة اجتماعية 
تمثل» عبر وساطة سيرورة استبطان القدر الموشر للفئة» إحدى 
الأواليات التي بها يتحقق ذاك القدر الموضوعي. ۰ 


هكذا لما ارتفع احتمال بلوغ التعليم العالي المخص بأبناء 
الصناعيين من 52,8/ إلى 74/ فإنه قد تضاعف فقط بما قدره 1,4. 
مع ذلك فإن النسبة التي بلغت 174 تضعهم من الان فصاعدا في 
مستوى من سلم الحظوظ» ليس لتجربة أن تتناسب معه إلا تجربة 
تمدرس شبه يقينية مع الامتيازات الجديدة والتناقضات الجديدة 
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(ليسوا بالتالي من بين العداد الذين استخدموا كقاعدة حساب لتلك 
او ار اف يلروس الد غ ا ج 
وغير المحصية والتي يعتبر أعضاء تلك الفئة هم أول المستفيدين منها 
(أشباه المدارس العليا للتجارة وللإعلان وللصحافة» وللسينماء 
وللتصوير» ونحوه)ء علينا أن نقَرّ أن عموم أبناء الصناعيين تقريبا 
والمحتمل أن يتابعوا دروساً هم المتمدرسون بالفعل حتى بعد سن 
اللا ره غا ان ضر ال معانة هور رل ادمات 
التمدرس الطبقي الأقصى. ) 


في نهاية الآمر» من خلال الربرٌ العام في نسب احتمال بلوغ 
التعليم العالي» من الطرف إلى الطرف» فإن تطور بنية الحظوظ 
المدرسية بين سنتى 1962 و1966 قد صدق الامتيازات الثقافية 
O CR E E‏ 
الصناعيين وأبناء الأطر العلياء تبلغ احتمالات البلوغ أو هي تتجاوز 
0 اوها رخات اة الهد ارف لر 
ففى شأن ابن الإطار العالى كانت متابعة الدراسات بعد البكالوريا سنة 
1 _ 1962 مستقبلاً محتملاًء وفی سنة 1965 1966 کان مستقبلاً 
.وغل الک من لف 2 یکن ارتفاع احتمالات بلوغ 
الأبناء سليلي الطبقات الشعبية ذا شأن حتى ألفوا أنفسهم فيه مبعدين 
بشكل نهائي من حيّز الحظوظ الموضوعيةء إذ كانت هنالك تنحت 
N TT‏ 
لابن عامل 3,9 من مئة من حظوظ بلوغ التعليم العالي بدلا من 15ء 
نااك أمر ل كفي لخر العرزة الى تخل الكارابات العلا 
مستقبلا لااحتعالا: إن لم نقل «غير E‏ أ واا الفول 
ما ع ع ا ا 0 م ا الات ارم ده من 
المحتمل أن تكون بعض الشرائح (بوجه خاص المعلمون وصغار 
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الموظفين) قد بلغت عتبة فيها تنزع الدراسات العليا إلى أن تبدو 
کإمکان عادي» وفيها نزع إلى الخفوت» تمثل الدراسات التى تجعل 
البكالوريا النهاية الإجبارية للسيرة. 


اشر اخر قول إن الت المقول ها ملل امد ف لفات 
N aa‏ 
(وهو ما تقوله سلبا القولة «البكالوريا لا تساوي شيئا»)» ينزع إلى 
الذيوع في مستوى الطبقات المتوسّطة : إن التمثل الذي کان یلهم ال 
و و و و ا ا و 
ت ا a‏ الطبقات المتوسطة› ا 
اا ال خفن الا كارا اوق ل جه من ا اتر 
التخلفية (كاوءإهءر8)» في التغلب على العقبة التي اصطدم بها 
اباؤهم خلال دروبهم («من غير البكالوريا Ee‏ ششا)) 
ينزع على أن يخلي مكانه لتمثل معاكس («بالبكالوريا لم نعد نملك 
ESE ER I EET‏ 
حقيقية وواقعية» أن لم تعد البكالوريا تكفي لضمان اعتلاء وظائف 
الأطر العليا بصفة الية» وقد صارت في حالات كثيرة شرطا لبلوغ 
وظائف» استطاع الجيل السابق بلوغها عبر «الأبواب الصغيرة»» أي 
غالبا بتعليم ابتدائي. يتضح لنا في تلك الحالةء أتى يمكن لما هو في 
خان کي هه ل ال اة الاعات ان اة افاعار ن ر ف 
TEE TN a‏ 
«(نقلة) . 

غير أن التفاوت في حظوظ بلوغ الجامعة لا يُعبّر إضافة إلى 
ما سلف إلا جزئياً عن التفاوت المدرسي المشروط اجتماعياً: ذلك 
أن جدول الحظوظ الشرطية يظهر أن الطلاب والطالبات من شتى 
الأصول لا يلفون آنفسهم على سواء في أي نموذج مهما كان من 
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نماذج راسا وا ا كا لف الاجتماعي او الت ا 
يؤديان دورهما في الخربلة التفاضلية إلا لبلوغ التعليم العالي» وإذا 
EEE SG ESEN E ES‏ 
ال اکا ا و ع و ی ا 
إذا ما كان توزيع الطلاب في شتى الكليات لا يتبع إلا «الدعوة» 
(الموهبة التي ترصده لشيء) و«الميولات» الفردية (منظورا إليها 
كمنازع فطرية فالتة من الحتميات الاجتماعية) عليناء بالتسبة إلى مئة 
طالب من أصل مسمى العثور على توزيع للحظوظ الشرطية يعكس 
بلا قيد ولا شرط فى كل فئة اجتماعية قسط مختلف الاختصاصات 
من الخاد التجموء العام ادي أن ان اغا 5ا اللاب 
و4ر32/ للعلوم» و5ر16/ للحقوق» و15,6/ للطب» و4,0/ 
للصيدلة» خلال 1961 _ 1962. وكان بحسب الترتيب» 34,4 و31,4 
و199 و10,7 و35 خلال 1965 - 1966. ويتضح اَن التوزيع 
الملاحظ إمبيريقياً يمل بالنسبة إلى التوزيع العشوائي الذي ينجم عن 
«الاستعمال الحرٌ للملكات الفطرية» انحرافا نظامياء يعزى» إجمالا 
إلى أن الطلاب أصيلي الطبقات المبخوسة يتوجهون بالأحرى نحو 
کت ا واا ورات ا رامات لمر ر 
Nag NEES EE‏ 
ا 1 _ 1962 و1965 - 1966 كان ذاك «التخصضّص 
الاجتماعي» للكليات ينزع إلى التفاقم. 


لقد كان طلاب الطبقات الشعبية خلال 1961 - 1962 يتوجهرون 
ساسا نحو دراسات الأدب أو العلومء بينما كانت نسبة أكثر ارتفاعا 
من الطلاب أصيلي الطبقات العليا تنتسب إلى دراسات الحقوق أو 
الطب: هكذا إذن كان 84,7/ من أبناء الأجراء الفلاحين مسجلين في 
الآداب أو ق الاو واا انوا 15 ن ابا الفلا جين 
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E O O E E 
قط من أا الاطر الغا و622 بالتية ال اء‎ 5 
الصناعيين (مع علمنا مسبقاً أنهم ممثلون تمثيلاً شديدأ في المدارس‎ 
الل الكرئ اهار و كلا وا ال اة الماع‎ 
تعيّن أن يعض بلوغ التعليم العالي ب «تقييد الخيارات» التي تذهب‎ 
اکر اف تا الى د الندفة لفرت رها الى راتات الأدتف‎ 
1962 أو العلوم. ويْبيّن تطور نسب الاحتمالات الشرطية بين سنتي‎ 
و1966 أن التوزيع ظل تقريباً ثابتاً» وأ مختلف الفئات الاجتماعية‎ 
تتراتب بالطريقة نفسها على جهة «اختيار» الاختصاصات الأدبية‎ 
ا و ی ا ا و ا‎ 
و ا ی ا ی‎ 
الحظوظ الشرطية للقيام بدراسات أدبية وعلمية» فإن ذلك الانخفاض‎ 
موسوم بصفة خاصة في حالة الفثات العليا: بينما كان لأبناء الأجراء‎ 
الفلاحين سنة 1966ء %83 من حظوظ التسجيل فى الآداب أو فى‎ 
(2 العلوم» ولأبناء الفلاحين 74,2./ (أي - 0,9 مقار نة س‎ 
ولأبناء العمال 79,3./ (أي - 3,4)» لم تصر حظوظ أبناء الأطر العليا‎ 
ىر 00954757 رة اة الفصتاعن 1526( 006 لد‎ 
اتسع البون بين أبناء العمال وأبناء الأطر العليا خلال الفترة المعتبرة‎ 
ن 15 إلى 122 اذا سا تفخطها ار تفيل تطور اخحمالات‎ 
الفتيان الشرطية» لعايناء بالنسبة إلى جميع الفئات الاجتماعية‎ 
SLE SE E LN OR 
الآداب» لكته تراجع ملموس أكثر بكثير بالنسبة إلى الطقات العليا منه‎ 
إلى الطبقات الشعبية والمتوشطة: هكذا كانت حظوظ أبناء العمال‎ 
E CD a O 
إلى 13,7./» وتتراجع حظوظ أبناء الصناعيين من 25,2/ إلى‎ 3 
وإن علمنا أن بلوغ التعليم الثانوي» ما امتد إلى شرائح‎ ..6 
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جدندة م الط قات التعة إلا قال القدنى إلى مات او بعت 
(حديثة مثلا) أحلّت ا اا المدرسية» وهو تدن 
كان يدفع بالأطفال سليلي تلك الطبقات إلى «تستن» ينذرهم تقريبا 
على تخو لاا عاض هة كات الغو وذلك كل معاكن ل 
للكليات الأخرى فحخسب» إنما أيضا للمدارس العلمية الكبرى 
الأخرى”» لفهمنا أن بمقدورنا معاينة» نسبةٌ إلى طلاب الطبقات 
الشعبية» ربرًاً في الاحتمال الشرطي لإتيان دراسات العلوم» بينما 
تائ ات اغات ا ك اكت اا دراسات القاون ار 
الل هكذا تتضاءل حظوظ إتيان أبناء العمال الفلاحين دراسات 
أدبية بنسبة 10,5/ طيلة الفترة المعنية» بينما تزداد حظوظهم في 
القيام بدراسات علمية بنسبة 9/. وعلى نحو معاكس» تنخفض 
حظوظ آبناء الأطر العليا بشكل مقترن مع حظوظ إتيان دراسات في 
العلوم (وهي اغا :9.56 00/43 تنا داد حظوظهم في القيام 
بدراسات في القانون أو الطب تباعأً بنسبة 5/ و5,4/. وبشكل عام 
بالنسبة إلى الطلاب أصيلي الطبقات الشعبية والمتوسطة (أجراء 
فلاحين وفلاحين وعمال ومستخدمين وأطر متوسطة). فإن الحظوظ 
الو ا و اف ا و کا لیو 
ويبلغ الارتفاع الأقصى 28/ فحسب مع فئة الأطر الوسطى» بينما 
ترتفع حظوظ آبناء الأطر العليا (+ 4,6/)» وخاصة حظوظ أبناء 
القاعين (5 0/9 وضو وكا الاير جا إلى الدراسات ف 
الطبّ. ذلك أن حظوظ بلوغها هي حظوظ مستقرة بالنسبة إلى الأبناء 
e ADS CST GS‏ 


Monique de Saint Martin, «Les Facteurs de Iélimination et de la (7) 
sélection differentielles dans les études de sciences,» Revue francaise de sociologie, 


vol. 9, no. 2 (numêro special: Sociologie de 'éducation) (1968), pp. 167-184. 
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6 بالنسبة إلى أبناء الطبقات العليا. خلاصة القول» إنه بوسعنا أن 
شتير آل الارتفاع الطفيف حظوظ الاأبناء ان الطرقات الشعة 
في بلوغ الجامعة إنما أوتي» إن صح القول» تحويضاً بتعزيز 
الأواليات ينزع ا في كليات معينة (وذلك 
على الرغم من الإأصلاحات التي تبتغي «عقلنة» تنظيم الدراسات 
والتى كانت قد تحمَّقت خلال الفترة المدروسة فى كليات الحقوق 
E‏ 


حسبنا أن نطبق ا تأويل الاحصاءات الذي ينادي به حساتب 
الحظوظ الشرطية بحسب الكليات ويلزم عنه» على تفاضليات داخلية 
خر و ق العا ا اك الى اول اا ات ا 
الكلية ذاتها [انظر الشكلين رقمى (1) و(5) ص 216 و220 على 
N E O E‏ 
ال هي عينها متراتبة بدقة بمجموع ا چت ار :ل ا 
وسيلة إدراك صلب الإحصاءات التي تقيس تطور بنية الحظوظ في 
بلوغ مستوی ما» وصلب نموفح تعلیم محدّد» ما عساه یشکل 
القانون الجوهري لتحول الربط بين نسق التعليم وبنية العلاقات 
الاجتماعية: لو نأخذ الطالب وحدة» بغض النظر عن الموقع الذي 
تخل فة اليا أو الشخة المسفاة ف الراتة اير اة أو ال 
E E N‏ 
أن الفئات التي لها أكبر حظوظ بلوغ مستوى مسمى من التعليم» لها 
أيضاً أكبر الحظوظ لبلوغ المنشآت والشعب والاختصاصات التي بها 
تعتصم أكبر حظوظ النجاح لاحقاً» سواء أكان مدرسياً أم اجتماعياً. 
ثم إننا نمتنع› زد على ذلك» عن رؤية أن الإزاحة التي تصيب بنية 
حظوظ بلوغ نسق تعليم قادر على استخدام تفاضلات موجودة ماقبليا 
أو إحداث جديدة» تصحبها ضرورة إعادة تعريف متواصل لمقاييس 
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الندرة المدرسة والاجتماعة للآلقات الجامعة 


اك الانحراف النظامي رع ا سوء تقدير مهارة نسق التعليم 
على إبطال» بفضل تفاضل متزايد يواري بنيته المتراتبة» اثار الإزاحة 
التي تصيب بنية حظوظ بلوغ المدرسة» أو إن رغبنا أكثر» على 
استبدال التدرجات العلمية والموارية على علم والتي تبدأً من 
الاعتراف الكامل «بحقوق برجوازية» جامعية» إلى مختلف درجات 


الدناءة بالتناقضات» على سبيل» كل شيء أو لا شيء» البلوغ أو 
ا ق 


© تن اجصاء ات الذاخت ا بار إل سن التو فف عن الدراسات أن الردود 
الاقتصادي لسنة إضافية من الدراسات يرتفع بشكل مفاجئ جداً انطلاقاً من الشريحة العمرية 
المناسبة إجمالاً للسن المتوسط لبلوغ التعليم العالي» أي بمستوى من المسيرة» الطبقات الشعبية 
مقف رها کا افا ووا فن شىء إلا وص ال اترافن اكا عل فاك الح 
N E N DSO‏ 
في بنية الحظوظ المدرسية. 
( 9 طن ان نادار الكبرى - التي ينزع انتداما الاجتماعي إلى أن 
يرتفع منذ بداية القرن إذ مرت نسبة طلاب الطبقات العليا مثلا من 49 بين سنتي 1904 
و1910 (أو بين سنتي 1930-1924) إلى 65,9/ سنة 1966 في دار المعلمين العايا للآداب. ومن 
3 بين سنتي 1904 و1910 إلى 49,6/ بين سنتين 1924 و1930 و67,6/ سنة 1966 في 
دار المعلمين العلا للعلوم» يعني آن نقترف خطأً في حق الثقل العددي لجمهورهاء ليس لمداه 
O‏ وقد وهبت النزلة الأرفع قيمة في النسق المدرسي› ج 
في نسق روابطه مع السلطة.» هي من احتكار الطبقات المحظوظة احتكاراً شبه تام. 
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الثبت التحريفي 


إعادة التأور (Réinterprétation) Jı‏ : هي انه نسقة تقض اها ياتي 
النسى قراءة الطلباتالخازجية طبق ما ايتضمنه النسق من البات 
داخلية فيقبل تلك الطلبات أو هو يلفظها. بذاك يحدد النسق علاقته . 
بالمحرط ويحمي حلدوده التنظيمرة آي استقلالیته من دول حضوع أو 
تأر بما يصيبه من تدذقات خارجية. 


إعادة الترجمة uct ٥٥(‏ لاا )R‏ : هى الية نسقية تتمتّل فى قيام 
النسى (والخالك ها تسى التعليم) بإعادة صياغة داخلية للطلبات التي 
ا ا انت طا ت ا لو ووا اا 
لات E o o‏ 
Ap ENE a AN NS‏ 
تة شكال خرنة الف ) 

اعتباط (١اه٤اطع4):‏ هو تقديم الوقائع (اللغوية» الاجتماعية» 
الثقافية» على نحوه) من دون علاقه منطقرة» هغاه تر بط 
الخاصية› اللهم إلا ذات الواقعة عينها. 
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انر ویو مو رdة (Anthropomorphique)‏ : منزع يمنح دمقتضاه 
اسان فافض اانا غل جا هر غر کالت كارن د 
الإشياء أو الالهة: ) 


برهمي 7٤(‏ 1.2 84) : اخ أفراد طبقة الكهنوت العليا عند 
الهندوس . 
تشکlية (Configuration)‏ : مفهوم استعمله بورديو خد عن 
نوربار إلیاس (5ه1ا۴ ۲۲مطاإاهN)‏ من دون إحالة إليه صريحة. و يقصد 
منه عموما حال ما يكون عليه «توازن القوى» داخل مجتمع ما في 
فترة زمنية معيْنة. و هى حال إفراز لعلاقات اللعب (التنافس) بين 
الأعران طقا لفراغد اللعب الى يفرضها العجتمح على أفرات بقدر ها 
هي من صنعهم. لذلك التشكلية تتكون من تبعية متبادلة بين الفرد 
وا لہمجتمہ تعبر عن ديناميكية تتخللها تأرة فترات ضغط واختلال 
وطورا حالات استقرار هي حالات الهيمنة. 


الخلق (؟م1)٤)‏ : هو طريقة في الكينونة الاجتماعية بأخلاق ونظام 
قيمي ما مستبطن. ويفصل فيبر في استعماله للخلق بينه وبين الأخلاق 
N OE N a‏ 
E O‏ 
نفسه في استعمال أفلاطون. وهو أيضاً عند أرسطو ضربان من 
الخصال أوّلهما خصال الفكر التي تكتسب بالتعليم وخصال الطبع 
و«الطريقة في الوجود» التي يأتى بها بالتعوّد لذلك هي رهن التجربة 
والزمن. ويذهب بورديو اا ذاته إِد يزمع من را الخلق إدخال 
الاستعدادات الدائمة التى تكؤن الأخلاق المحقَقة قبالة النزعة 
الأخلاقية للواجب. 


عفاوıة (Spontanéiste)‏ : نظرية قائمة على الثقة بالعفوية الثورية 
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في الشعب والعفوية المبدعة في الفرد 

عون :)۸8٥«(‏ في E‏ الذي اعتمده بورديو 
هو الإنسان لما يسهم باعتباره اسبباً» جزئياً في اشتغال النسق 
الاجتماعي. لذلك هو ليس بالعنصر على معنى الوظيفية وليس 
بالفاعل على معنى الذاتوية. 

فعل (ء٤ء4):‏ هو المزاوجة في الحركة التي اغا کل کان 
بين الكينونة والتغيّر» سواء أكان التغيّر أثناء الانجاز آم حصيلة التغْيّر 
المنجز. فى معناه الأرسطى - الذي أخذ عنه معنى الفعل - يعبّر 
عن الماع آي لكان ا هر كلك ن ركه دلت عو هكل 
الكائن فاعلاًء أم وظيفته» وهو بالتالي المبدا الأخير لتفسيره في 
المجتمع . حينئذ الفعل »Ate«‏ اکثر شمولا من الفعل «دهااA».‏ 

منزع قو مي وحدوي :)]٣6۵ 7٤i" ٤(‏ مذهب سياسي فومي 
إيطالي كان ينادي بتوحيد المناطق المحتلة كلها التي تنطق الإيطالية 
E Ea EE SENG‏ 
منزع وحدوي قومي. 

الهابتوس (كدااطة8): هو نسق الاستعدادات التي ينشاً عليها 
الفرد ويكتسبها وهي تتعلق بأربعة مستويات: العرفاني» والخلقي»› 
وهيئة الجسد» والجمالى. وهى عموما استعدادت تشتغل وفق 
أواليات معقّدة داخلية ن او ال وا ا 
في استقلالية عن محيطه وتخرج للناس ممارسات تعبر عن 
الاجتماعية لصاحبها . 


يعقوبية (ع"¬biە3ac)‏ : منزع شا سے کف ا کی جمهرري يام 
الثورة ار کان يعقد أعضاڙه جلساتهم في أديرة الرهبان 
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أداء ۰ 
إدارة/ استعمال 
درك 


اڏعاء المعرفة 
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Incitation 
Effet 

) Ethnocentrisme 
Référence 
Aporie 
Informatif 
Information 
Epreuve 
Reduction 
Discipline 
Bisrythmie 
Diction 
Maniement 
Atteindre 


Demı-savant 


استخدام 
استدامة 
استردادي 
استمراریة 
استواء . 
الاستواء اللغوي 
استئناس 

إشارة 

ار 

اشتغال 


Diffusion 
Emission 
Transmisslon 
Biculturalisme 
Bilinguisme 
Malitre/ Professeur 
ProfesSoFal 
Substitua bilité 
Questionnaire 
Usage 
Durabilitê 
Réetrospectif 
Continuitê 
Ajustement 
Egalitê du ton 
Familiarisation 
Signal 

Deixis 
Fonctlionnement 
Attestation 
Sélection 


Origine 
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391 


` Cadre 


Reproduction 


Rêinterprétation 


Reculturation 
Retraduction 
Arbıitraire 
Engendrer 
Coercition 
Invoquer 
EE 
Conformiste 
Examen 

Fait 

Assurer 
Dêéculturation 
Production 
Productivitê 
Humaniste 
Equitê 
Réêflexif 
Ignorer 


Digne 


يلوغ 


8 


دبریر 


Oi io 
) Mêcanisme 
Croyance 

. Hêrêsie 

Brio 
Charabla 
Brahmane 
Survivance 
Rhêtorique 
Accês 
Pédagogie 
Perpéêtuer 
Sociodicée 
Agrégation 
Vulgarisatlon 
Fidêéles 

Se bureaucratiser 
Déêlimitation 
Enculturation 
Homologle 
Détachement 


Dissertatif 
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MiG 
Hiérarchie 
Espêrance 
Schême 
Composition ) 
Cooptatlion 
Similitude 
Configuration 
Connotation 
Ritualisation 
Expression 
Polyvalence 
Polysêmie 
Automortification 
Incantatolire 
Apprentissage 
Catéchêse sacerdotale 
Didactique 
Baptême 
Normalisation 
Dénotation 


| Changement 
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Variation 
Differentiel 
Délêgation 
Polytechnique 
Déêvotion 

Pieux 
Technocratique 
Adéquation 
Rêception 
Allusion 
Transubstantialitê 
Scolarisation 
Congruence/ Correspondance 
Cohéêrence 
Harmonie 
Opposition 
Alternance 
Blame 

. Dissimulation 
Successlon 
Génétique 


Lycée 
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395 


Confirmer 
Lettrê 
Poids 
Souches 
Sanction 


Population 


Méeconnaissance 


Géênéêration 
Demande 
Internement 
Maiîtrise 
Artisanal 
Cohorte 

Sens commun 
Calculabıilitê 
Masse 


Auditoire 


Dêépréêciation 


Microcosme 
Sentence 
Dialogue 


Fiction - 
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Eo 
Propriétê 
Artifice 
Particularitê 
Ex-cathedra 
Conférencier/ TT 
Ethos 

Onto genêse 
Transmuer 
Echec 
Internat 
Carriêre 
Vocation 
Flux. 
Reléguer 
Sécularisation 
Durêe 
Mandarin 
Relation 
Clerc 
Message 


Jargon 
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Auto-censure 
Symbole 
Version 
Client 
Groupe 
Endogamie ) 
Desservants 
Sophistês 
Scolastique 
Auctoritas 
Instance/Pouvoir 
Magistêre 
Issu 
CaractéêristiqUe 
Physionomie 
Omission 
Gentleman 
Curriculum 
Biographie 
Modalitê 
Pseudo 


Légitime 


صرورة تدليلية ما قبلية 


ضروري 


عابر للتاريخ 
عالم الامتحانات 
عبادة 

غدل 


عرف 


Fraction 
Filiêre 
Populisme 
Code 
Conflictuel 
Formaliser 
Exhaustif 
Diplomê 

Déêbit 
Consacrer 
Pre-requisit 
Nêcessaire 
Naturaliser 
Maniêre 
Transhistorique 
Docimologue 
Culte 

Ajuster/ Régler 
Droit coutumier 
Organe 
Spontanêiste 


Inversion 


398 


علم الإلهيات/ ربوبية 
علمنة 


عول 

فارق/ بون 
فاقم 

فتوی/ قرار 
فرضص 

ا 

فطرة 

فظاظة 

فعل بيداغوجي 
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Rapport 

Signe 

. Magıistrale 
Théodicêe 

Laicisatlon 

Scientificitê 

Mondain 

Membre 

Violence symbolique 

Agent 

Ecart 

Sujet 

Amplifier 

Bulle 

Imposer 

Vertu 

Nature 

Brutalitê 

Action péêdagogique 

Acte e 

Décodification 


Catégorie 
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Transposable 
Transférabilitê 
Actor 
Statutaire 
Office 
Sefali 
Parentê 
Contrainte 
Intentionnalité 
Proposition 
Réglementer 
Conversion 
Angoisse 

. Puissance 


Dire 


Valeur marchande 


Auctor 
Charisme 
Routıiniser 
Compéêtence 
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Dissertation 
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Critêre 
Accompli 
Public 
Pertinent 
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Pratique 
Exercice 
Concours gênêral 
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Artificlalisme 
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Multivariate fallacy 
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Professorat 
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Fonctionnaire 
Position 
Parti-pris 
Noblesse 
Efficacitê 
Phylogenese 
Systeme 
Feminine 
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Pooh 
Systéematique 
Mode 
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Paradigmatique 
Gênérique/ Spécifique 
Fantasme 
Allure/ Corps 
Affectif 
Dépot 
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Entendre 
Consensus 
Illusion 
Aisance 


Jacobine 


المراجع 


Books 


Ackoff, Russell Lincoln: and Fred E. Emery, On Purposeful 
Systems. London: Tavistock Publications, 1972. 

Althusser, Louis. Pour Marx. Paris: F. Maspero, 1974.. 

Atias, C. et Jean Louis Le Moigne (coords.). Echanges avec Edgar 
Morin: Science et conscience de la complexite. Aix en 
Provence: Librairie de Puniversitê 1984. (Collection chemine- 
ments interdisciplinaires) ۰ 

Banathy, Bela H. Instructional Systems. Palo Alto, Calif.: Fearon 
Publishers, 1971. 

Bertalanffy, Ludwig von. General System Theory; Foundations, 
Development, Applications. New York: G. Brazıiller, 1968. 

. Théorie générale des systemes: Physique, biologie, psycho- 
logie, sociologie, philosophie. Traduit par Jean-Benoist 
Chabrol. Paris: Dunod, 1973. 

Blanchard, Raoul. Je découvre université; Douai, Lille, Grenoble. 
Paris: A. Fayard, [1963]. 

Bloomfield, Leonard. Language. New York: H. Holt and 
Company, 1933. 

Bloor, David. Sociologie de la logique ou les limites de [épistémo- 
logie. Paris: Pandore, [1983]. 

Boltanski, Luc et Laurent Thêvenot. De la justification: Les 
Economies de la grandeur. Paris: Gallimard, 1991. (NRF 
essais) 

Bougléê, Célestin Camille A. Humanisme, sociologie, philosophie. 


407 


Remarques sur la conception francaise de la culture générale. 
Paris: Hermann & Cie, 1938. (Actualitêes scientifiques et 
industrielles; no. 640) 

Bourdieu, Pierre. Algerie 60: Structures économiques et structures 
temporelles. Paris: Editions de Minuit, 1977. (Grands 

. documents) 

. L Amour de Part, les musées d art européens et leur public. 

Paris: Editions de Minuit, 1996. 

. Ce que parler veut dire: L’ Economie des échanges 

linguistiques. Paris: A. Fayard, 1982. 

. Choses dites. Paris: Editions de Minuit, 1980. (Le Sens 

N) 


„ Paris: Editions de Minuit, 1987. (Le Sens 
commun) 

. La Distinction: Critique o du jugement. 
. La Domination masculine. [Paris]: Seuil, 1998. (Collection 
lıber) 
. Esquisse pour une auto-analyse. Paris: Raisons dagir, 2004. 
(Collection «cours et travaux») 
. Homo academicus. 
. Interventions, 1961-2001: Science sociale et action politique. 
Textes choisis et presentêes par Franck Poupeau et Thierry 
Dıiscepolo. [Marseille]: Agone; [Montrêal]: Comeau et Na- 
deau, 2002. (Contre-feux) ۰ 
. Langage et pouvoir symbolique. Preface de John B. 
Thompson. [Paris]: Seuil, 2001. (Points. Essais) 
. Legon sur la legon. Paris: Editions de Minuit, 1982 
. Meditations pascaliennes. Paris: Seuil, 1997. (Co) ection 
liber) 
. La Noblesse d'état. Grandes écoles et esprit de corps. Paris: 
Editions de Minuit, 1989. (Le Sens commun) 
. L' Ontologie politique de Martin Heidegger. Paris: Editions 
de Minuit, 1988. (Le Sens commun) 
. Questions de sociologie. Paris: Editions de Minuit. 1980. 
(Documents) 
. Raisons pratiques: Sur la thêeorie de action. Paris: Seuil, 
1994. 
. Les Regles de art: Genese et structure du champ littér aire. 
Paris: Seuil, 1992. (Libre examen. Politique) 


408 


. Réponses: Pour une anthropologie Réflexive. Avec [la 
préesentation, les notes et la bibliographie de] Loic J. D. 
Wacquant. Paris: Seuil, 1992. (Libre examen. Politique) 

. Science de la science et réflexivité: Cours du Collége de 

France, 2000-2001. Paris: Raisons dagir, 2001. (Collection 

«cours et travaux») 

. Le Sens pratique. Paris: Editions de Minuit, 1980. (Le Sens 

commun) 

. Les Structures sociales de l'économie. Paris: Seuil, 2000. 

(Collection liber) 

et Jean-Claude Passeron. Les Héritiers, les étudiants et la 

culture. Paris: Editions de Minuit, 1964. (Le Sens commun) 

. La Reproduction; éléments pour une théorie du systeme 

d'enseignement. [Paris]: Editions de Minuit, [1970]. (Le Sens 

commun) 

et J. C. Chamboredon. Le Méftier de sociologue, Paris; La 
Haye: Mouton, Bordas [1968]. (Les. Textes sociologiques; 4) 

Bourdieu, Pierre, Jean-Claude Passeron et Monique de Saint- 
Martin. Rapport pédagogique et communication. Paris; La 
Haye: Mouton; Cle, 1965. (Cahiers de centre de sociologie 
europêenne. Sociologie de Féducation ; 2) 

Bourdieu, Pierre [et al.]. Un Art moyen, essai sur les usages SOCİIdUX 

. de la photographie. Paris: Editions de Minuit, 1965. (Le Sens 
commun) ۰ 

[et al.]. Le Systeme des grandes écoles et la reproduction des 
classes dominantes. 

Bouveresse, Jacques. Bourdieu, savant et politique. Marseille: 
Agone, 2003. (La Collection «blanc d’essals») 

Calverton, Victor Francis. The Liberation of American Literature. 
New York: Charles Scribner’s Sons, 1932. 

Checkland, Peter. Systems Thinking, Systems Practice. Chichester, 
[Sussex]; New York: J. Wiley, 1981. 

Churchman, Charles West. Ou est-ce que [analyse par les 
systêmes?. Traduit de amêricain par B. et M. A. Leblanc. 
Paris; Bruxelles; Montréal: Dunod, 1974. (Dunod entreprise. 
Série organisation et direction) 

. The Systems Approach. New York: Dell Pub. Co, [1968]. 

(Delta Book) 

` Crozier, Michel Le Phénomene bureaucratique, essai sur Jes 


409 


tendances bureaucratiques des systemes d organisation moder- 
nes et sur leurs relations en France avec le systeme social et 
culturel. Paris: Seuill, 1963. 

Damourette, Jacques et Edouard Pichon. Des mots @ la pensée; 
essai de grammaire de la langue française. Paris: Collection 
des linguistes contemporains, [1930-1931]. 

Darbel, Alain et Pierre Bourdieu. Travail et travailleurs en Algérie. 

' Paris; La Haye: Mouton, 1963. (Recherches mediterra- 
néennes. Documents; 1) 

Durkheim, Emile. L Evolution pédagogigue en France. Paris: Alcan, 
1938. 2 vols. ) 

Vol. l1: Des Origines d la renaissance. 
Vol. 2: De la renaissance d nos jOUrs. 

. L Individualisme et les intellectuels. Postf. par Sophie 

_ Jankêlêvitch; couv. de Olivier Fontvieille, [Paris]: Ed. Mille et 

une nuits, 2002. (Mille et une nuits; 376) 

. Les Regles de la méthode sociologique. Paris: Presses 
universitaires de France, 1958. (Bibliothêque de philosophie 
contemporaine) 

E.N.A. Epreuves et statistiques des cours. Paris: Imprimerie 
nationale, 1968. 

Ferry, Luc et Alain Renaut. La pensée 68: Essai sur [anti- 
humanisme contemporain. [Paris]: Gallimard, 1985. (Le 
Monde actuel) 

Foucault, Michel. Les Mots et les choses; une archétologie des 
Sciences humaines. [Paris]: Gallimard, 1996. (Bibliotheque des 
sciences humaines) 

Gabel, Joseph. La Réification. Paris:.Editions de Minuit, 1962. 

Gadamer, Hans-Georg. Vérité et méthode: Les Grandes lignes dune 
herméneutique philosophique. [Traduit de la 2%™ éd. alle- 

. mande par Etienne Sacre et Paul Ricceur]. Paris: Seuil, 1976. 
(L Ordre philosophique) 

Giddens, Anthony. Les Conséquences de la modernitêe. Trad. de 
l'anglais par Olivier Meyer. Paris: Ed. IHarmattan, 1994. 
(Théorie sociale contemporaine) 

Girard, Alain. La Réussite sociale en France, ses caracteres, Ses lois, 
ses effets. [Paris]: Presses universitaires de France, 1961. 
Goldmann, Lucien. Recherches dialectiques Paris: Gallimard, 1959. 
` Goslin, David A. The Search for Ability; Standardized Testing in 


410 


Social Perspective. New York: Wiley, 1966. 

Great Britain. Committee on Higher Education. Higher Education, 
Report of the Committee Appointed by the Prime Minister, 
under the Chairmanship of Lord Robbins, 1961-63. London: 
H. M. Stationery Off, 1963 (Great Britain. Parliament. 
Papers by Command Cmnd.; 2154) 

Groupe Qd’Arras. Le Partage des bénéfices, expansion et inégalités 
en France. Paris: Editions de Minuit, 1966. (Le Sens commun) 

Herder, Johann Gottfried. Histoire et cultures. Trad. et notes par 
Max Rouchéê; presentation, bibliogr. et chronologie par 
Alain. Paris: Flammarion, 2000. (GF; 1056) 

Halmos, Paul (ed.). Sociological Studies in British University 

` Education. Keele: University of Keele, 1963. (Sociological 
Review Monograph; no. 7) 

Halsey, H., Jean Floud, and C. Arnold Anderson (eds.). Education, 

Economy, and Society. A4 Reader in the Sociology of 
` Education. New York: Free Press of Glencoe, 1961. 

Havighurst, Robert J. and Bernice L. Neugarten. Society and 
Education. Boston: Allyn and Bacon, 1962. 

.Hoffmann, Stanley [et al.[]. La Recherche de la France. Paris: Seuil, 
1963. (Collections esprit. La Cité prochaine). 

Hollingshead, A. B. Elmstown’s Youth. New York: John Wiley and 
Sons, 1949. 

Hong Sung-Min. Habitus, corps, domination: Sur certains prê- 
supposés philosophiques de la sociologie de Pierre Bourdieu. 
Paris: L Harmattan, 1999. (Logiques sociales) 

Informations statistiques (Paris: Ministêre de education nationale, 
1964. 

Jamous, H. Contribution @ une sociologie de la décision: La Réforme 
des études médicales et des structures hospitalieres. Paris: 
Editions du CNRS, 1967. 

Kant, Immanuel. Emmanuel Kant. Anthropologie du point de vue 
pragmatique. Traduction par. Michel Foucault. Paris: J. Vrin, 
1964. 

Kuhn, Thomas S. La E des révolutions scientifiques. Trad. 
De [la 2e éd. amêricaine] par Laure Meyer. Paris: Flammar- 
ion, [1982]. (Champs; 115. Champ scientifique) 

Lahire, Bernard (dir.). Le Travail sociologique de Pierre Bourdieu: 
Dettes et critiques. Paris: Découverte, 1999. (Textes a appui) 


411 


. L homme pluriel: Les Ressorts de ['action. Paris: Nathan, 
1998. (Collection essais et recherches. Série «sciences 
sociales») 

Latour, Bruno et Steve Woolgar. La Vie de laboratoire: La 
Production des faits scientifiques. Trad. de Fanglalis par 
Michel Biezunski. Paris: La Dêcouverte, 1988. (Sciences et 
soclêtê) 

Le Moigne, Jean Louis. La théorie du systeme général: Théorie de 
la modeélisation. Paris: Presses universitaires de France, 1977. 
(Systemes-décisions: Section Systemes de gestion) 

Levenson, Joseph Richmond. Modern China and its Confucian 
Past: The Problem of Intellectual Continuity. New York: 
Anchor Books, 1964. 

Levi-Strauss, Claude. Anthropologie structurale. Paris: Plon, 
[1958]. 

Luhmann, Niklas. Social Systems. Translated by John Bé 
Jr., with Dirk Baecker; Foreword by Eva M. Knodt. 
Stanfokd. Calif.: Stanford University Press, 1995. (Writing 
Science) 

Marx, Karl. Manuscrits de 1844. Paris: Editions sociales, 1969. 

Maturana, Humberto R. et Jorge Mpodozis. De [origine des 
especes par voie de la dérive naturelle: La Diversification des 
ligntes a travers la conservation et le changement des 
phénotypes ontogéniques. Texte trad. de espagnol par Louis 
Vasquez et Paul Castella; augm. dune interview de J. 
Mpodozis et J. C. Letelier. a Presses universitaires de 
Lyon, 1999. 

Méêélêse, Jacques. L Analyse modulaire des systemes de gestion; une 
méthode efficace pour appliquer la thtorie des systemes dau 
management. [Puteaux]: Editions hommes et techniques, 
[1972]. 

Merton, Robert King. The Sociology of Science: Theoretical and 
Empirical Investigations. Edited and with an Introd. by 
Norman W. Storer. Chicago: University of Chicago Press, 
1973: 

Miller, James Grier. Living Systems. New York: McGraw-Hill, 
1978. 

Morin, Edgar. La Nature de la nature. Paris: Seuil, 1977. La 
Méthode; ti 1( 


412 


. La Vie de la vie. Paris: Seuil, 1980. (La Méthode; t. 2) 
Onfray, Michel. Célébration du génie colérique: Tombeau de Pierre 
Bourdieu. Paris: Galilee, 2002. (Collection espace critique) 


Organisation de coopération et de développement économiques 
(O.C.D.E.). L Enseignement secondaire, évolution et ten- 
dances. Paris: O.C.D.E., 1969. 

Panofsky, Erwin. Architecture gothique et pensée scolastique. Paris: 
Editions de Minuit, 1967. 

Parsons, Talcott. Le Systeme des sociétés modernes. Traduit par 
Guy Melleray; preface de François Chazel. Paris; Bruxelles; 
Montreal: Dunod, 1973. (Collection organisation et sciences 

 humaines; 15) 

Pfeiffer, Rudolf. History of Classical Scholarship from the 
Beginnings to the End of the Hellenistic Age. Oxford: 
Clarendon Press, 1968. 

Pinto, Louis. Pierre Bourdieu et la théorie du monde social. Paris: A. 
Michel, 1998. (Bibliotheque Albin Michel des idées) 


Plato. Protagoras. 

Renan, Ernest. Questions contemporaines. Paris: Calmann-lêvy, 
1968. 

Rosnay, Joël de. Le Macroscope: Vers une vision globale. Paris: 
Seuil, [1975]. 

Sapir, Edward. Anthropologie. Traduction de Christian Baudelot et 
‘Pierre Clinquart. Paris: Editions de Minuit, 1967. 


Schmidt, Christian. La Théorie des jeux: Essai d’interprétation. 
Paris: Presses universitaires de France, 2001. (Collection 
premier cycle) 

Schumpeter, Joseph Alois. Capitalisme, socialisme et démocratie: 
La Doctrine marxiste; le capitalisme peut-il survivre? Le 
Socialisme peut-il fonctionner? Socialisme et détmocratie. 
Traduit de anglais par Gaël!l Fain. Paris: Payot, 1961. (Petite 
bibliothêeque Payot; 55). 

Shannon, Claude Elwood. The Mathematical Theory of Commu- 
nication. Urbana: University of Illinois Press, 1949. 


Simon, Herbert A. La Science des Systemes: Science de ['artificiel. 
Traduction et postface de Jean-Louis Le Moigne. Paris: Epi, 
1974. 


413 


Snyders, Georges. La Pédagogie en France aux XVIIe et XVIIIe 
siecles. Paris: Presses universitaires de France, 1965. (BIb- 
liothêque scientifique internationale. Section pédagogie) 

Taylor, Charles. Multiculturalisme: différence et déemocratie. Avec 
des commentaires de Amy Gutmann, Steven C. Rockfeller, 
Michael Walzer [et al.]; trad. de [amêricain par Denis- 
Armand Canal. [Paris]: Flammarion, 1997. (Champs; 372) 

Verdeês-Leroux, Jeannine. Le Savant et la politique: Essai sur Je 
terrorisme sociologique de Pierre Bourdieu. Paris: B. Grasset, 
1998. 

Vermot-Gauchy, Michel. L Education nationale dans la France de 
1975. Monaco: Editions du Rocher, 1965. (Futuribles; 2) 

Warner, W. Lloyd and James C. Abegglen. Big Business Leaders in 
America. New York: Harper, [1955]. 

Weber, Max. Gesammelte aufsdtze zur religionssoziologie. 2" ed. 
Tübingen: Mohr, 1922-1923. 3 vols. ) 

. Wirtschaft und Gesellschaft. Nouvelle ed. Köln, Berlin: 

) Kiepenheuer and Witsch, 1956. 2 vols. 

Wilson, Logan. The Academic Man, a Study in the Sociology of a 


Profession. London; New York: Oxford University Press, 
1942. ١ 


Periodicals 


Accardo, Alain. «Un Savant engagé.» Awal - Cahiers d’études 
berbêres: Nos. 27-28, 2003. 

Balazs, E. «Les Aspects significatifs de la societê chinoise.» 
Asiatische Studien: Vol. 6, 1952. 

Bennett, John W. and Nagai Michio. «The Japanese Critique of 
Benedict’s The Chrysanthemum and the Sword.» American 
Anthropologist: Vol. 55, no. 3, August 1953. ` 

Bourdieu, Pierre. «La Domination masculine.» Actes de la 
recherche en sciences sociales: No. 84, 1990. 


. «Ecole conservatrice: Les inégalites devant Iécole et 
devant la culture.» Revue française de sociologie (Paris): Vol. 
7, no. 3, juillet - septembre 1966. 

. «Participant Objectivation.» Journal of the Royal Anthro- 
pological Institute: Vol. 9, no. 2, juin 2003. 


414 


. «Sur le pouvoir symbolique.» Annales (Paris): Vol. 32, no. 
3, mai - juin 1977. 


. «Systemes d’enseignement et systêmes de pensêe,» Reviié 
internationale des sciences sociales (Paris): Vol. 19, no. 3, 
1967. 


et Monique de Saint-Martin. «L’ Excellence scolaire et les 


valeurs du systêeme denseignement français.» Annales: Vol. 
25, no. 1 Janvier-fêevrier 1970. 


Cirard, Alain et Paul Clerc. «Nouvelles donnêes sur orientation 
 Scolaire au moment de Pentrêee en sixitme.» e Vol. 
19, no. 5, octobre- decembre 1964. 

«Portrait du P.D.G. europêeen.» L Expansion: No. 24, novembre 
1969. ) 

Saint Martin, Monique de. «Les Facteurs de Pêlimination et de la 
sélection différentielles dans les études de sciences.» Revue 
Jrancaise de sociologie: Vol. 9, no. 2 (numéro special: 
Sociologie de Féducation), 1968. 


Conferences 


. IIIrd Conference on Examinations. Edited by C. Bouglê. 


Aptitude intellectuelle et éducation. Exposes de J. Ferrez [et al.]; 
Textes reunis par A. H. Halsey. Rapport sur la confêrence 
organisee par le bureau du personnel scientifique et 
technique, en collaboration avec le ministêre suédois de 
education nationale, a Kungalv, Suêde, du 11 au 16 juin 
1961. Paris: Organisation de coopêration et de dêveloppe- 
ment economiques, 1962. 


Les Usages sociaux de La science: Pour une sociologie clinique du 
champ scientifique: une conference-débat. Organisêe par le 
groupe sciences en questions, Paris, INRA, 11 mars 1997. 
Paris: Institut national de la recherche agronomique, 1997. 
(Sciences en questions) 


Documents 


«Agréêgation de grammaire masculine.» (1963). 
«Agrégation féminine de lettres classiques.» (1959). 
«Agréêgation masculine de lettres.» (1950). 


415 


«Agrêgation masculine de lettres modernes.» (1965). 

«Rapport de Pagrêegation de grammaire feminine.» (1959). 

«Rapport d’agrégation masculine de grammaire.» (1957). 

Ruiter, R. «The Past and Future Inflow of Student into the Upper 
Levels of Education in the Netherlands.» (Organisatlan de 
Coopération et de développement economiques, DAS/EIP/ 
63). 


416 


الفهرس 


ا 
الإبيستمولوجيا: 15 18 
اللاحتمال الموضوعي: 297 - 
298 

الأحكام المدرسية: 71ء 131. 
282 307 

آدرنو» تيودور: 51 

الارتقاء الاجتماعي : 278» 296 
297« 315« 340« 377 

الأرستقراطية: 283 334» 368 

ا 

الاستفكارنة :25 27 

أسطورة اليل الفطري : 144 

الاشتراكية: 29ء 81 

الاصطفاء: 37ء 42ء 44 ۔ 
45« 68« 72« 92« 106« 
14ء 151« 186 _- 187« 


417 


_ 194 190 _ 89 
«271 200 -_ 99 
«314 „295 _ 4 
366 

الاصطفاء الاجتماعي : 
92 310 326 

الاصطفاء الاعتباطى : 
٤ 114‏ 

الاصطفاء التقني : 292 
36 ) 

الأصل الاجتماعي: 
7, 189 193 _ 
99 202 205-۰ 
I6 I II‏ 
5 303 _ 304»› 
63 366 370« 
30 


«197 
292 
327 


281 
«106 
30 


- 6 
«195 
27 
› 246 
5 
4 


إعادة التأويل : 36 - 37» 43» 
08 239 245« 353 


إأغادة الترجخة: 5 039-637 
43 211 228 279 


الاعتباط : 27» 32 ۔ 33» 56ء 
59 62 64 93 _ 94 
03 _ 104›» 106 _- 114« 
6 _ 119 124 - 127“ 
9 _ 130 132 _ 143 
5 _ 146» 148› 150 - 
51 157 - 158 162 
16› 170 _- 171 177« 
179 245 314 

الاعتباط الثقافى : 94 104ء 
108 - 110« 116 - 117« 
4 _ 127 129 132 _ 
3 135› 137 _ 143 


_ 157 »150 148 16 


158 162 166« 170 - 
11ء 177« 179 

الاعتباطية: 27ء 56. 59» 

109 104 64 62 
119 _ 117 112 


الاغترات: 62ء 69ء 75ء 80۔٠‏ 


82« 126« 342 
الاغتراب الثقافي : 126 
أفلاطون: 20» 318 364 
368 ) 
الإقصاء الذاتي: 37» 294 - 
5 301 _ 302» 360› 
366 
الاقطاعية: 115 
الاسر لى :5 
ألستير» جون: 14 
إلياس» نوردر: 23 
الإمبراطورية الرومانية: 165 
اال 51 
الانتقائة: 124» 169 
إنجلز» فريدريك: 165»› 351 
الإنسان الاكاديي“ 289 
الأيديولوجيا: 77 - 78 103 
16 146 290« 334 
أيديولوجيا الأستاذية : 239 
أيديولوجيا الإنصاف : 309 
الآيديولوجيا البرجوازية: 356 
الأيديولوجيا التكنوقراطية: 
1 332 
أيديو لو جيا الثقافة العامة : 312 


أيديولوجيا الثقافة اللامبالية: 

312 

أيديولو جيا الحذق : 338 

اغ اوا اا ال اف 
5 11 ۰ 

أيديولوجيا الذكاء السابح حراً: 
177 

2 الفطرة: 270 

لانور ا الترسة: 5ا3 

أيديولوجيا الهبة: 161» 268 

e 
287 

الأيديولوجيات الهمبولدتية: 
177 

- ل س 

باردي» شانوان: 175 

I OT 

باریانت» ج. ك.: 90 

بارییتو» ل.: 249 

باسکال» بلایس : 232 

بانوفسكي»› إروين: 138 . 

برعر» بیتر: 23 

برغسون» هنري : 14 

وو اورا 1725 


419 


بروست» مارسیل: 308» 335 

توو سفت م. م. ج.: 90 

الللاغة التحريرية: 238 

بلور» دایقد: 19 

بنفنیست › إميل : 232 

البثيوية التوليدية: 9 

بولتنسکي» لوك: 90 

بياجيه» جان: 14» 154 

TET 

البيداغوجا: 37 109ء 117 
1158ء 155 _ 156 162« 
171 179« 228« 269 

N E E, 
_ 339 336 -_ 333 333 
) 342 40 


E 

القأبيد الذاتي: 37» 53» 279ء 
26 289 _ 290 

التاريخ المدرسي: 150 194 
199« 278 

A 

التأليفة : 169 

تايلور» تشارلز: 18 

التان :42 46 652 454 


«168 - ›83 -_ 82 


16<« 340 
التجانس النسقي : 46 
التحدّد الأقصى: 52 _ 54 
الخر اولاش ك 
(المدرسية): 138 
التشفير: 60ء 62ء 64 - 65ء 
67ء 154« 314 
تشومسكي»› نعوم: 14» 93 


العش 16> 31 433 76 


88 «86 «81 .79 8 


166 


التطقيس : 168 

التغاير النسقي : 34 

«75 - 72 »67 »30 التفويض:‎ 
IS7 C139 C29 27 
259 <177 3 

الى الي 208 

ارال ال وى 7 
I0. I29, 20 42‏ 
2, 183 185 213« 
06 229 233 _ 234« 
41 246 258 260“ 
320 


التواطؤ: 56» 76 - 78ء 82 - 


420 


264 «239 226 88 

E a E 
126 : الثقافة البروليتارية‎ 
126 - 125 الثقافة الشرعية:‎ 


«146 ».139 135 2 
«165 ».162 - 161 148 
«266 229 «179 169 

274 «269 


321 >320 الثقافة القومية:‎ 
O OEE 
259 230 - 229 71 

85 344 346« 367 
الغقافة المهيمنة: 36» 104» 
16 132 147 - 48 

276 274 260 


2 


جر ودو »› حجان : 261 


جينيالوجيا الوعي الإمبريقية: 
149 


2 


الحاجة الثقافية: 144 ' 


الحداثة: 18 24 - 25 27 
الحذق الرمزي: 150» 153 
7 _ 158« 162« 246 
ا 

58 186« 245« 248 
53 299 
ا2 6401 


و ور وك 

الخلی البيداغوجي : 134 152 
الخیماء الاجتماعية: 77 
الخیماء ال 56<« 73« 77 


د 
دوز كا ل 14 16 
23 27 29» 45 56 
62 102 _ 103 .110 
118 164 - 165 171« 
5 _- 176 244 277 


9 344 _- 347 
دې جرمونت ال :335 
الديالكتيكية الماركسة: 54 
E ETE‏ 
144 
OE E‏ 


کد 
الات اف 2 
الذات العالة: 19 
= زر س 
الرس الال الثقافى : 134» 368 


421 


ea) 

رالرى 56 
روزنتال» ف.: 161 
روسو» جال جاك :۰ 98 
و3 

ER ETT 


E 
23 زیمل» جورج:‎ 
Sas 


ارتر چان بول: 29:128 

سان مارتان» م. دو: 90 

الا ا ا 
112 114 10 - 123 
19S CI CIO 127‏ 
2 _ 143 173 _ 174 


«262 237 234 6 
٠ 344 

السلطة الرمزية: 33» 56» 58 _ 
59 76 85 _- 87 111 

الشو 229 1612 
17 19» 23 _- 26 29 
3 55 90 96 207 _ 
208 210 _- 211 218« 
3 _- 224 273 294« 
03 306 322« 341 

متو سيول وجيا الشربية :102 
20 

السوسيولوجيا التلقائية: 273 
294« 303« 306 


شابولي» جان میشال: 90 
شامیانی» ب.: 90 ) 
: 19« 21« 
47« 55« 67« 70<« 86« 
4 - 96 111 125 _ 
7 137 161« 164« 
3 234 241 248 _ 
9 260 265 287« 
7„ 360« 362 


الشكلنة: 44 60 _ 62» 70 


339 «151 ^ 

شمبوردون» جان کلود: 90 

ا 

شومبيتر» جوزيف آلوا: 328 
_ ط - 


الطفات القعة: 117 131 


«190 _ 189 187 159 
205 203 197 93 
253 OF OR 4 OF 
›356 302 _ 298 5 
382 _ 380 8 

الطبقات المتوسطة: 131» 189 
90 193 214« 282« 
340« 379 

الطبقات المهيمن عليها: 104 
115 126« 146« 360 

1047 اللات ال‎ 
«124 «115 108 106 
132 _ 131 129 6 
«148 _ 147 135 _ 4 
57 A55 BS 12 
«261 «163 «161 «158 
«307 269 «267 263 


›344 _ 343 339 4 
„_ 355 ›352 350 _ 8 
361 .6 


العقد الاجتماعي: 98 125 
علاقة التواصل E‏ 
2I2 10‏ 
علم الاجتماع: 15 16ء 29 - 

30 
علم اجتماع الك 279 
A E‏ 


224 21 

العلمانية: 173 

ا 
5 _ 150› 152 _- 153› 
5 _ 162» 165 _ 166› 
168 _ 169 176 _ 177« 
179 185 _ 186« 258« 
5 267 319» 337« 
345 


العنف الاجتماعي : 95 

ال الداع ج 05 132 
العنف ا العائل : 132 
العنف الرمزي: 61» 78ء 85 _ 


«116 «104 .97 _ 5 
«130 127 121 118 
«147 141 138 6 
IFC eL72 e150 

العنف الادي: 69 

عهد الانحطاط الروماني: 257 

العون الاجتماعي: 66 


-ع- 

2 

عرينيول› ك.: 0 ۰ 

غودي : 105 

عورفيتش» جورج: 57 
غوستورف» ح.: 182 
غوشي» م. فرمو: 329» 363 
غوفمان» إرفينغ : 61 
غولدمان» لوسیان: 32.» 51 


«87 


EE 


فرري › م 90 


E ETO 


423 


363 

فرويد» سيغموند: 78 113» 
121 

الفضاء الاجتماعي العام : 47 


الفعل البيداغوجي : 94» 96 
103 _ 106« 108 _ 118« 
0 122 - 124 127 
9 _ 139 142 _ 143« 
5 _ 147 149›» 155 
2 _ 163 172 176« 
6 257 262 334› 
6 342 ) 

الفعل النبوئي : 128 

فكرة حرية الألة: 14 

فكرة الشكلنة: 70 

فكرة القدرة التوليدية: 14 

فكرة مخزون المعارف: 13 

فلسفات الوفاق الاجتماعية: 
140 

فة ال 13 

فورتر 2 105 

فوکو» میشال: 28 50» 55 

و ا 29147 27 
9 _- 30 32 55 - 56 
02 _ 103« 113« 21 
128 154 164 - 165 
5 239 277 279 _ 
0 284« 314« 365 


424 


تسا الودفك: 14 
فیغوتسکي › لىف: 154 
ا 
قانون التنميط : 169» 170 
فاتك الرى: 131 
القرون الوسطى : 274 


القوة العارية: 141 


ا 


کاستل»› ر.: 90 . 

EET EEE 
19 

کروزییه»› میشال: ۰336-335 
338 

CON 
۰` 0 

الكفاءة اللغوية: 197 199 
7 213 

الكفاءة المدرسية: 295 

کلودال» بول: 174 

الكو جيتو : 63 

Ea 

كوفڭن اوعست 19173 


c61 <30 «28 «18 الكونية:‎ 
«169 .<146 <86 63 
355 259 


ڪل 
لاتور» برونو: 19 
لايبنتز» غوتفريد فيلهلم: 13 
لو کاس E‏ 51 
لم س روش لود 14« 


18 

لندول» ج.: 90 

ا (فلاديمير اليشش 
إليانوف): 169 

لیوتار» جان فرنسوا: 26 


ج 
IEEE‏ 
32 50 - 51 54 _ 55 
7 62 76 - 82 102 _ 
103 136 164 173« 


272 
المأاركسية: 50 54» 79 173 
مارلیی › د.: 90 


مانو : 121 

مبداً التناص : 50 

مبداً التناقضات المتجانسة: 218 

مبداً العكس : 53 

ا الک1 

مبداً المعقولية: 92 

الجتمع الإقطاعي : 164 

الجتمع البرجوازي: 132» 367 

مذهب الخرمة: 365 

مرتول» روبرت کینغ : 18 

مرلوبنتي» موريس : 14 

مسألة الشروط الاجتماعية: 
94<« 111 

مفهوم الأيديولوجيا الماركسي : 
77 

مفهوم الترجي الذاتي: 297 

مفهوم الترسيمة: 14 

مفهوم التواطؤ: 78 

مفهوم الجسد: 14ء 83 

مفهوم الحقل: 39 50 

مفهوم در لاطا 187 
190 - 191 193 195« 
7 199 _ 200 217« 
20 326 


7 197 246 . 
مفهوم الفيتشية: 31 
٠‏ مفهوم الكاريزما: 56 
مفهوم المانا: 56 
مفهوم المعقولية: 11» 92 
مفهوم الهيئة : 13 
مقولة القاعدة المستدجة: 14 
المنطق الحراني: 41 42 
الهم الارن 6107 273 
C2‏ 321 
موس» مارسیل : 14 
RE‏ 
الوسَسة الجامعية: 178» 254 


المؤسشسة المكر ية 71« 165« 
5 281 _- 282« 287« 
6 336 346 - 7 


. 383 368 6 

الموضعة: 11» 21-20 62ء 65 

الموضعة المشاركة: 20 

ميد» مارغريت: 23 31 
13 83 142 _. 143 
17 272 

میشلیه» جول: 148 


426 


س 

النزعة الكونية: 18 

النسبية: 20» 26ء 119 

نا لا ادات ::134 
298 326 < 339 

ا الاملطورى الرمزي: 
60« 63 

نسق الاصطفاء الفرنسي : 280 

النسق الاقتصادي: 292 319 _ 
0 323 _- 324 328 


ال الا 4 


نسق اللض قات الموضوعية: 


306 
E I SE 
92 45 c43 _ 41 7 
- 166 «164 - 163 4 
_ 178 176 »174 72ء‎ 
«219 214 -_ 213 179 
_ 244 230 228 5 
_ 266 263 254 5 
2 7 RI DT O 
«286 _ 285 281 9 
296 _ 294 292 _ 1 
«311 «306 302 299 


›324 _ 319 314 _ 3 
›332 -_ 330 328 -_ 6 

.» 348 _ 340 336 _ 5 
- 360 ›358 351 -_ 0 
»370 367 365 32 
384 _ 383 6 

نسق التعليم الصيني: 279 

نسق التعليم الفرنسي: ٠164‏ 
169 244 254 266 - 


335 «286 27 


ى الط 208 215 :229 

298 _ 297 295 230 
370 328 9 

ال ا 20 
4 225 _ 230 241 
0 273 276« 282 
299 _ 300 302 _ 303 


›328 323 321 _ 0 
›340 _ 339 334 0 
- 365 357 354 0 

368 


نسق المعايير : 269» 320» 340 
النظام الاجتماعى : 57« 80« 
103 171 302 327« 


_ 360 349 -_ 348 0 
_ 367 365 _ 363 1 
368 

النظام البيروقراطي : 339 

النظام الرمزى: 132 

نظرية الانعكاس : 51 

النظرية الكارزمية: 128 

نظرية اللعب: 82 

نظرية المعرفة السوسيولوجية: 
102 

نظرية النسق ذاتي الأشياء: 10 

E 

النظرية النسقية: 34 

نظرية الهابتوس: 139 

نظرية الهيمنة: 79 

نظريّة الإأنشاء الذاتي للنسق: 33 

NEE SE 
«156 «130 122 14 
178 

نمط الإنتاج الرأسمالي: 164 

نمط التفكير الترابطي : 371 

نمط التلقين الأسري: 267 


نمط التواصل : 274 


427 


نمط الحذق الرمزي: 246 


نمط الفرض الشرعي : 16 - 
117 129 

نمط النجاح العملي : 246 

نيتشه» فريدريك فيلهلم: ۰18 
4 _ 75 ۰ 

النيوهمبولدتية: 177 

E 

الھابتوس : 13 14ء 36› 45 _ 
47 77 84 137 _ 140« 
142 145 _ 146 150 _ 


«186 168 162 56 
362 ۰360 _ 7 


ھالبواخ» موريس : 345 ۔ 346 
هردر» جوهان غوتفرید: 18 
الهوام التراتسندنتال : 143 
هوسرل» إدموند: 13» 149 


اة 0 52 54 _ 57 


2 - 65 68 70 72 - 
3 76 - 87 103 115 
هينوك› م.ك.: 90 


ك 
الوضعية: 19» 61ء 67ء 125 
12 _- 213 234 249« 
260 262 274« 339 
E N EE‏ 
وظيفة الحفظ الاجتماعي : 319 
الوعي الترانسندنتال: 18 ٠‏ 
ولز» ھ. ج.: 184 
- ي 
يوتوبيا العفاوية: 117 
يوتوبيا اليعقوبية: 283 


المنظمة العربية للترجمة 
ARAB ORGANIZATION FOR TRANSLATION‏ 
ORGANISATION ARABE POUR LA TRADUCTION‏ 


المنظمة الغربية للترجمة 
بیروت - لہنان 
فكرة الفينومينولوجيا ‏ تاليف : إدموند هوسرل 
ر : 0 اة E‏ و 
إدارة هندسة الثظم أ ٤‏ بنیامین ا بلانشارد 
: حاتم النجدي 
بُنيَة الثورات العلمية ال ونان س كرت 
: حيدر حاج اسماعیل 
عبد القادر المهيري 


الممكن والتكنولوجيات تاليف : كلود دوبرو 

ا ارتي آليف : کريستين دوريو 

الترحة التقنية 2 هدی مقَنَّص 

الدين فى الديمقراطية آلیف : مارسیل غوشيه 
2 : 5 مى 2 


في الفرق بين نسق فيشته تاليف : غِبؤزخ لهم فرذريش هيغِل 
ونسق شلنغ في الف لفلسفة ترح : ناجي العونلي 


إعادة الائتاجح 


فى سبيل نظرية عامة لنسق التعليم 


LE SENS COMMUN 


pierre bourdleu 
et jean-claude pasçeron 


la reproduction 


elements pour une 
Gu systêéme d enseignement 


© أصول المعرفة العلمية 

© ثقافة علمية معاصرة 

© فلسفة 

© علوم إنسانيه واجتماعيه 
۵ تقنيات وعلوم تطبيفيه 
۵ آداب وفنون 

© لسانيات ومعاجم 


کے 


2ک 
3 


المنظمة العربية للترجمة 


يقّدم هذا الكتاب الحصيلة النظرية لبحوث 
كان كتاب الورثةء عام 1964. هو الحلقة الأولى 
منها. يحاول بورديو وباسرون» انطلاقا من 
أعمال إمبيريقية» بناء نظرية عامة لأفعال 
العنف الرمزي وللشروط الاجتماعية لتورية هذا 
العنف. 


إن المدرسة تنتح أوهاما اڈارها انعد من أن 
تكون وهمية: هكذاء فإِنْ وهم اللاتبعية والحياد 
امدرسين: انما هو مدا اللمتاهمة اکر 
نوعيةء التي تدلي بها المدرسة لاعادة إنتاج 
النظام القائم. إن محاولة إماطة اللثام عن 
القوانين التي تعيد المدرسةء وفقهاء إنتاج بنية 
توزيع رأس المال الثقا2 لا تعني» فقط» أن نوفر 
الوسائل لفهم التناقضات التي تمس أنساق 
التقليد» بل ايضا ان نسهم ے2 بناء نظرية 
اا ا کک ال او 
نتاجات للبنى» يعيدون إنتاج هذه البنى. 
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